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1 研究の目的と方法
社会の急速な変化に伴い多様化する子どもたちの育ちは，教育内容と教育技術の視点から
構成された従来の教育実践の場において，「子どもの見えにくさ」として教師たちが直面する
問題状況となっている。一方で，学校における教師の年齢構成の変化等に伴い，教育実践の実
際を通した教師の学び合う関係が解体し，日々の実践への省察が成り立ちにくい状況にある。
そこで本研究は，まず，図画工作科の時間に子どもたちが，今ここで，他者と共にものや
場へとかかわり，「思い」やイメージと表現行為とを相互につくり，つくりかえる過程で，自
らの見方，感じ方，考え方，表し方，ふるまい方をつくり変えて新たに成り立たせていく「生
きる力」を育む造形活動の関係と過程を，相互行為分析やエスノメソドロジーの記述分析の方
法を援用して詳細に捉え明らかにする。
次に，教師の研修会において，子どもの造形活動の関係と過程を，教師と協働で構想して実
践し，経験年数の異なるグループ編成により子どもの造形活動の関係と過程を参与観察してビ
デオカメラに記録し，相互行為に着目したビデオ記録を用いたカンファレンスの研修を実施し
た。この研修過程のビデオ記録の相互行為分析により，教師において学習活動や教育実践の自
明な前提として働いている「子ども観」「学習観」「教育観」「教師観」を捉え直し，省察可能
とする研修過程を明らかにすることを目的とした。
2 研究の概要
第１章では，現在の教育の状況や問題点が，教育実践の場における「子どもの見えにくさ」
にあることを，本田和子や浜田寿美男等の子ども学や現象学的発達心理学の知見をもとに示し
た。子どもの見えにくさとは，学習者として子どもが，教師の眼前で行っている行為や経験，
志向性が，学習場面で教師に観察不能や理解不能，対応不能であることが頻出することである。
文部省指導資料『新しい学力観に立つ教育課程の創造と展開』(1993)では，教育の基本的な
考え方として「これからの教育は，子供の側に立ち，子供たちが自ら考え，主体的に判断し，
表現したり行動したりすることができる資質や能力の育成を重視する教育へと，教育の基調の
転換を図る必要がある」ことを示している。子どもの学習活動の視点に立つ新しい教育の実践
化の考え方として，「新しい学力観に立つ学力の育成」と「子どものよさや可能性を生かす教
育」の２つの観点とその内容より，「生きる力」すなわち「資質や能力」としての学力観とそ
の転換について示した。
第2章では，現在の「子ども」の見えにくさとともに，教育の実践場面において「大人」が
「子ども」を未熟なもの，大人よりも劣った存在，発達すべき存在として下位に見る見方が一
般化されている。「子ども」や「学校」，「教育」や「学習」に対するこうした見方とその自明
化が，近代化において位置付けられてきた過程を，フィリップ・アリエス，ニール・ポストマ
ン，中野光等の文献より示した。そして，子ども観の転換について，認知科学や現象学的発達
心理学の知見より学習者自身の行為とその過程による知の社会的構成として示した。
第3章では，明治になってつくられた「美術」という言葉や制度とその時代背景について，
北澤憲昭，佐藤道信，木下直之等の日本美術史の知見より示し，「造形遊び」の意義と可能性
について明らかにした。また，文部省『小学校指導書図画工作編』（平成元年）や『新しい学
力観に立つ授業展開のポイント図画工作科』等の指導解説書より，「新しい学力観」における
図画工作の位置づけと可能性，および昭和52年学習指導要領より図画工作科の学習内容として
独自に構想され改善されてきた「造形遊び」という学習活動の見方と在り方を，「資質・能力」
としての学力観より再定義した。また，こうした学習活動の実現にかかわる教師の留意点につ
いて，筆者自身の実践論文と考察をもとに示した。
第4章では，「造形遊び」の学習活動のもつ特有の関係や過程に着目し，子どもが生きる力を
育む学びの実践過程を明らかにするため，社会学のエスノメソドロジーにおける相互行為分析
を用いて，図画工作における子どもの造形表現行為と表現世界の記述分析を実施した。これに
より，次のことが明らかになった。子どもたちはつくる行為を媒介にして，友だちと関わり合
いながら様々な新しい意味をつくりだし，その過程で自分の見方，感じ方，考え方，表し方，
ふるまい方をつくり出したり，つくり変えたりしている。子どもたちは，「造形遊び」の活動
を通して，①ものや場への主体的で能動的で相互作用的なかかわりを通した行為と意味の関係，
②表現行為を協働して行う他者との間での，ものや場，材料等のよさや可能性への共感と協働
の関係へ，③自分の見方，感じ方，考え方，表し方，ふるまい方の触発やつくり変わりへの関
係へ，多元的に自身の実践を開いていく姿が示された。「造形遊び」を通して，個別の知識や
技能のみではなく，他者とともに世界とかかわろうとし，「自分が，拡がる力」すなわち「生
きる力」をよりよいものへと相互作用的に形成することを明らかにした。
第5章では，筆者の授業実践と事例の相互行為分析により，子どもが生きる力を育む学びの
過程や，その過程をつくる教師の姿勢や在り方について明らかにした。子どもの造形表現行為
の過程の実際が，教師の自明化した枠組みのため不可視化していること。子どもの行為に対し
て，理解不能な関係性を形成していることを示した。そして，子どもが行うつくり表す行為を，
もの・ひと・こととの相互作用・相互行為の視点からビデオを見直したり，記述して捉え直す
試みを繰り返したりすることで，自明化した枠組みが解消し，子どもの学びの過程に対応した
支援や，題材の在り方という視点と方法が形成され，教育実践への省察が深化し，実践力が高
まることを明らかにした。
第6章では，子どもが生きる力を育む学びの過程を見て語り合う実践を通して教師が変容す
る研修の在り方を，M市立K小学校やN市立S小学校における授業実践と事後協議会，新潟県立近
代美術館における対話型鑑賞後のインタビューにより明らかにした。
研修指導者である筆者と授業者とが協働して造形遊びの学習活動を構想し実践した。初任，
中堅，熟達の経験年数の異なる教師グループで特定の子どもに着目し，材料や作品等のものや，
友達や教師等の人と相互作用的にかかわりながら，作品や場所の意味をつくり，つくり変えて
いく過程を，ビデオ記録する参与観察を実施した。撮影したビデオを用いたカンファレンスに
よる事後協議会を実施し，「造形遊び」における子どもの行為の関係と過程から，学びの過程
の見方や捉え方を，ビデオを媒介にした参観教と師の個々の語りを通して，「学習」「子ども」
「教師」「教育」等について自明化していた自身の見方，感じ方，考え方，ふるまい方を，そ
の場で省察し転換していく過程が示された。子どもが生きる力を育む学びの過程をつくる教師
として，子どもの学びを常に捉え直し実践する専門的で高度な眼差しの形成を可能とする教育
研修の在り方を，子どもの造形活動の関係と過程へ，相互作用的に関わる教師の実践を通して
明らかにした。
本研究全体を通じて，図画工作における教育実践研究は，多様な育ちにある子どもにとって，
資質や能力としての「生きる力」を，他者やものや場と相互作用的に育むことが可能となる実
践の関係性が含まれた造形活動の研究であること。「造形遊び」は，こうした「生きる力」を
育む学びを可能とする造形活動の過程であり，実践関係の具体性に着目した学習活動であるこ
と。そして，子どもの「造形遊び」の実践過程に着目し，その過程を実践研究のフィールドと
して，経験年数の異なる同僚と共に，これにより添い，語り合うことで，子どもの学びを捉え
直す教育研修は，教師の省察と協働を相互作用的に形成する実践的な教育研究の在り方である
ことを示した。
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序章
１ 問題の所在
人間は大人になると，今まで自分が生きてきた中で刷り込まれてきた価値観や概念を，つく
り変えていくことが困難になる。しかし，筆者はこれまでの自身の教育実践から，子どもの学
びに寄り添うことによって自分の価値観や概念をつくり変えていくことが可能となることがわ
かってきた。子どもは，これまでの自らの学びを生かしながら，新しい見方や感じ方をつくり
続けているのである。
大学院入学以前の筆者は「美術」が子どもたちの感性を育てるということに何の疑いもなく
教育活動を行ってきた。すなわち，教師が授業の中で多くの材料や魅力的な題材を準備し，子
どもたちがその中からやりたいと思うものを選べるような活動を行えば，子どもたちは喜んで
活動に取り組み，情操や感性が豊かになっていくと考えていた。また，学びの過程が大切だと
わかっていても，作品のできばえに目が奪われたり，子どもたちが意欲的に取り組んでいるよ
うに見られる表層的な姿だけで「美術」が子どもたちの感性を育てていると判断していた。
筆者自身が教育されてきた造形活動を図画工作や美術教育で行うことが，子どもたちの感性
や情操を育てることにつながるものだという先入観をもってしまい，ものをつくったり対象と
かかわったりすることにどのような意味や価値があるのかということを教育実践の改善に活か
す視点は考慮してこなかったのである。その結果，高学年が「造形遊び」のような授業をして
いると，知識や技術を子どもたちにしっかりと身に付けさせることができず，ただ遊ばせてい
るだけで，「学び」など不在だと考えがちであった。
しかし，作品のできばえや制作技術ではなく，子どもたち一人一人の行為や過程を丁寧に見
ていくと，子どもにとっての造形行為は，様々な「もの・ひと・こと」にかかわりながら，材
料の色や形のよさやおもしろさから思いを広げて，新しい意味を「作品」としてつくると同時
に，自分の見方や感じ方や表し方を完結させることなく，自分をつくり，つくりかえ，つくり
続けていることがわかってきた。
子どもが自らの身体的行為を通してものや場所や友だちのつくる活動にかかわり，ものや場
所をつくり変えていく過程で，それまでの自分が当たり前としてきた，ものや場所や友だちに
対する見方や感じ方やふるまい方をつくり変えていく過程に対して，教師として自覚化する省
察を得たことは，単に子どもの理解を深めただけではなく，自分自身の指導観，教育観，子ど
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も観の転換を引き起こしていった。価値観や概念を捉え直し，子どもの思いを感じる身体を取
り戻し，共に学ぶものとして子どもの行為を丁寧に，しかも共感的に「内側」から見ていくこ
とが，その子どもの学びの成り立ちにとって何よりも有効であることを明らかにした。そして，
このことが教育実践の省察と創造において様々な問題解決の糸口になるのである。
子どもたちの世界を丁寧に捉え直していくことは，自分自身が子どもや学びをどのように見
ているのかを不断に見直すきっかけとなる。また，この見直しを通して，子どもたちと共に行
為しながら，その行為によって立ち表れる意味や，その意味をつくりだした行為のよさを教師
自身の身体を通して感じ取ることができるようになる。
ものを「作る」という言葉の表層的で狭いイメージを取り除き，ものをつくることが同時に
自分の感じ方，考え方，表し方，用い方，使い方，ふるまい方をつくることであり，ものの変
化と自分の変化を通して他者との関係を新たにつくることが開かれた＜つくる＞とする意図か
ら，昭和52年度の学習指導要領において「つくる（ひらがな）」と表記された経緯がある。し
かし，今日においても図画工作や美術が本来の意味での人間形成に深くかかわる教育として位
置づき，認知されているのであろうか。むしろ制作されたものの「出来栄えのよさ」だけがい
まだに重視されている傾向がある。図画工作は人間本来の身体性の感覚のように総合的・統合
的な在り方を目指すことに特性があり，子どもたちの今をかけがえのない存在として生きる行
為としての表現を保障しているのである。
２ 先行研究
先行研究として，子どもが「生きる力」を育む造形活動に関する文献等には，以下のものが
あげられる。
小学生の造形遊びの実践事例分析をもとに，子どもたちが，つくり出す力である身体性を発
揮し合うことによって，他者である友だちの身体性を互いにときほぐしていくという相互的な
意味生成によるカウンセリングの可能性について論じている北澤晃（2006）１）。「新しい学力
観」のもと，幼児教育から小学校の図画工作教育へのつながりなど，子どもの発達観から子ど
もの学びと指導の在り方を考察し，学習指導要領に示された[共通事項]の意味が子どもの再発
見であることを提案している阿部宏行（2009）２）。少人数のグループ鑑賞学習における経験・
語り・知覚の生成過程に着目し，鑑賞活動の学習過程を分析・考察した本間美里・松本健義(2
015）３）。子どもの造形的な活動の相互行為分析による臨床的研究のための基礎的考察を＜造
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形遊び＞に関するアンケートの分析をもとに行った秋山敏行(2016）４）。造形行為の根拠とし
ての生命的な＜場＞が造形行為と子どもの感じ方や考え方や表し方の双方の生起と生成におい
てどのような関係と働きを有しているのかについて明らかにした三盃美千郎・松本健義(201
6）５）である。
以上の先行研究の調査から，子どもの造形的な活動の相互行為分析による臨床的研究を概観
した。しかし，子どもの造形活動の臨床研究にもとづいて教師の専門的な資質および能力の向
上や省察に視点を当てた研究は見られない。また，教師の研修および教育実践と教育実践研究
の相互作用的な在り方についての考察，とりわけ，子どもが「生きる力」を育む造形活動にも
とづいた教育実践研究は十分に行われていない。
本研究では，造形的な活動を行う子どもの相互行為分析を通して「生きる力」を育む造形活
動の学びの過程を明らかにし，さらに，そうした子どもの姿をもとにするビデオ記録を用いた
カンファレンス６）を行う教師の様子を相互行為分析することによって，教師の変容を明らかに
する臨床研究の在り方を示していく。
教師の研修会において，子どもの造形活動の関係と過程を，授業担当教師と協働で構想して
実践する。また，経験年数の異なる教師のグループ編成により子どもの造形活動の関係と過程
を参与観察してビデオカメラに記録し，相互行為に着目したビデオを用いたカンファレンスの
研修を実施する。この研修過程のビデオ記録の相互行為分析により，教師において学習活動や
教育実践の自明な前提として働いている「子ども観」「学習観」「教育観」「教師観」を捉え直
し，省察可能とする研修過程を明らかにすることを目的とする研究は，教師の省察を促すうえ
で有効である。しかし，子どもを対象とした研究と同時に，教師にも着目していかなくてはな
らない困難さがあることから行われにくい現状にある。
本研究は，子どもが造形活動を通して自らの見方や感じ方や考え方を相互作用的に見方や感
じ方や考え方を造形活動を通して同時に創造していく学習活動を主軸として行いながら，教育
実践，教育方法，教育内容，教師の研修の在り方に関する教育実践研究である。
３ 研究の目的
社会の急速な変化に伴い多様化する子どもたちの育ちは，教育内容と教育技術の視点から構
成された従来の教育実践の場において，「子どもの見えにくさ」として教師たちが直面する問
題状況となっている。一方で，学校等における教師の年齢構成の変化等に伴い，教育実践の実
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際を通した教師の学び合う関係が解体し，目の前の日々の実践への省察が成り立ちにくい状況
にある。
そこで本研究は，まず，図画工作科の時間に子どもたちが，今ここで，他者と共にものや場
へと関わり，「思い」やイメージと表現行為とを相互につくり，つくりかえる過程で，自らの
見方，感じ方，考え方，表し方，ふるまい方をつくり変えて新たに成り立たせていく「生きる
力」を育む造形活動の関係と過程を，相互行為分析やエスノメソドロジーの記述分析の方法か
ら詳細に捉え明らかにする。
次に，教師の研修会において，子どもの造形活動の関係と過程を，教師と協働で構想して実
践し，経験年数の異なるグループ編成により子どもの造形活動の関係と過程を参与観察してビ
デオカメラに記録し，子どもの相互行為に着目したビデオ記録を用いたカンファレンスの研修
を実施する。この研修過程のビデオ記録の相互行為分析により，教師において学習活動や教育
実践の自明な前提として働いている「子ども観」「学習観」「教育観」「教師観」を捉え直し，
省察可能とする研修過程を明らかにすることを目的とする。
４ 研究の方法
本研究は，まず，図画工作の時間に子どもたちが，いま，ここで，他者とともにものや場へ
と関わり，「思い」やイメージと表現行為とを相互につくり，つくりかえる過程で，自らの見
方，感じ方，考え方，表し方，ふるまい方をつくり変えて新たに成り立たせていく「生きる力」
を育む造形活動の関係と過程を，相互行為分析やエスノメソドロジーの記述分析の方法を援用
して詳細に捉え明らかにする。次に，教師の研修会において，子どもの造形活動の関係と過程
を，教師と協働で構想して実践し，経験年数の異なるグループ編成により子どもの造形活動の
関係と過程を参与観察してビデオカメラに記録し，子どもの相互行為に着目したビデオ記録を
用いたカンファレンスの研修を実施する。この研修過程のビデオ記録の相互行為分析を通して
考察を行う。教師において学習活動や教育実践の自明な前提として働いている「子ども観」「学
習観」「教育観」「教師観」を捉え直し，省察可能とする研修過程を明らかにすることを目的と
する。
本研究では，理論をもとに学習活動を創造し，子どもの学びの過程を考察することで理論を
再構成する。理論と実践の往還を可能にする教育実践学へのアプローチとして位置づくもので
ある。
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５ 研究の構成及び意義
本論文は以下の序章と第１章から第６章と終章によって構成している。
序章では，問題の所在，研究の目的，方法，研究の構成及び意義について述べる。
第１章では，現在の教育の状況や問題点が，教育実践の場における「子どもの見えにくさ」
にあることを，本田和子や浜田寿美男等の子ども学や現象学的発達心理学の知見をもとに示す。
子どもの見えにくさとは，学習者として子どもが，教師の眼前で行っている行為や経験，志向
性が，学習場面で教師に観察不能や理解不能，対応不能であることが頻出することである。
文部省指導資料『新しい学力観に立つ教育課程の創造と展開』(1993)では，新しい教育の基
本的な考え方として「これからの教育は，子どもの側に立ち，子どもたちが自ら考え，主体的
に判断し，表現したり行動したりすることができる資質や能力の育成を重視する教育へと，教
育の基調の転換を図る必要がある」ことを示している。子どもの学習活動の視点に立つ新しい
教育の実践化の考え方として，「新しい学力観に立つ学力の育成」と「子どものよさや可能性
を生かす教育」の２つの観点とその内容より，「生きる力」すなわち「資質や能力」としての
学力観とその転換について示していく。
第 2章では，現在の「子ども」の見えにくさと共に，教育の実践場面において「大人」が「子
ども」を未熟なもの，大人よりも劣った存在，発達すべき存在として下位に見る見方が一般化
されている。「子ども」や「学校」，「教育」や「学習」に対するこうした見方とその自明化が，
近代化において位置付けられてきた過程を，フィリップ・アリエス，ニール・ポストマン，中
野光等の文献より示していく。そして，子ども観の転換について，認知科学や現象学的発達心
理学の知見より学習者自身の行為とその過程による知の社会的構成として示していく。
第 3章では，明治になってつくられた「美術」という言葉や制度とその時代背景について，
北澤憲昭，佐藤道信，木下直之等の日本美術史の知見より示し，「造形遊び」の意義と可能性
について明らかにする。また，文部省『小学校指導書図画工作編』（平成元年）や『新しい学
力観に立つ授業展開のポイント図画工作科』等の指導解説書より，「新しい学力観」における
図画工作の位置づけと可能性と，昭和 52年学習指導要領より図画工作科の学習内容として独
自に構想され改善されてきた「造形遊び」という学習活動の見方と在り方を，「資質・能力」
としての学力観より再定義する。また，こうした学習活動の実現にかかわる教師の留意点につ
いて，筆者自身の実践論文と考察をもとに示していく。
第4章では，「造形遊び」の学習活動のもつ特有の関係や過程に着目し，子どもが生きる力を
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育む学びの実践過程を明らかにするため，社会学のエスノメソドロジーや相互行為分析を用い
て，図画工作における子どもの造形表現行為と表現世界の記述分析を実施する。子どもたちは
つくる行為を媒介にして，友だちとかかわり合いながら様々な新しい意味をつくりだし，その
過程で自分の見方，感じ方，考え方，表し方，ふるまい方をつくり出したり，つくり変えたり
していることを明らかにしていく。子どもたちは，「造形遊び」の活動を通して，①ものや場
への主体的で能動的で相互作用的なかかわりを通した行為と意味の関係，②表現行為を協働し
て行う他者との間での，ものや場，材料等のよさや可能性への共感と協働の関係へ，③自分の
見方，感じ方，考え方，表し方，ふるまい方の触発やつくり変わりへの関係へ，多元的に自身
の実践を開いていく姿を示していく。「造形遊び」を通して，個別の知識や技能のみではなく，
他者と共に世界とかかわろうとし，「自分が，拡がる力」すなわち「生きる力」をよりよいも
のへと相互作用的に形成することを明らかにする。
第5章では，筆者の授業実践と事例の相互行為分析より，子どもが生きる力を育む学びの過
程や，その過程をつくる教師の姿勢や在り方について明らかにする。子どもの造形表現行為の
過程の実際が，教師の自明化した枠組みのため不可視化していること。子どもの行為に対して，
理解不能な関係性を形成していることを示していく。そして，子どもが行うつくり表す行為を，
もの・ひと・こととの相互作用・相互行為の視点からビデオ記録を見直したり，記述して捉え
直す試みを繰り返したりすることで，自明化した枠組みが解消し，子どもの学びの過程に対応
した支援や，題材の在り方という視点と方法が形成され，教育実践への省察が深化し，教師と
しての実践力が高まることを明らかにしていく。
第6章では，子どもが生きる力を育む学びの過程を見て語り合う実践を通して教師が変容す
る研修の在り方を，M市立K小学校やN市立S小学校における授業実践と事後協議会，新潟県立近
代美術館における対話型鑑賞にかかわる事例から明らかにする。研修指導者である筆者と授業
者とが協働して造形遊びの学習活動を構想し実践する。初任，中堅，熟達の経験年数の異なる
教師グループで特定の子どもに着目する。子どもが材料や作品等のものや，友だちや教師等の
人と相互作用的にかかわりながら，作品や場所の意味をつくり，つくり変えていく過程を，ビ
デオ記録する参与観察を実施する。撮影したビデオ記録を用いたカンファレンスによる事後協
議会を実施し，「造形遊び」における子どもの行為の関係と過程から，学びの過程の見方や捉
え方を，ビデオ記録を媒介にした参観と教師の個々の語りを媒介にして共有し，「学習」「子ど
も」「教師」「教育」等について自明化していた教師自身の見方，感じ方，考え方，ふるまい方
が，その場で省察され転換していく過程を示していく。子どもが生きる力を育む学びの過程を
- 7 -
つくる教師として，子どもの学びを常に捉え直し実践する専門的で高度な眼差しの形成を可能
とする教育研修の在り方を，子どもの造形活動の関係と過程へ，相互作用的に関わる教師の実
践を通して明らかにしていく。
本研究全体を通じて，図画工作における教育実践研究が，多様な育ちにある子どもにとって，
資質や能力としての「生きる力」を，他者やものや場と相互作用的に育むことが可能となる実
践の関係性が含まれた造形活動の研究となる。「造形遊び」は，こうした「生きる力」を育む
学びを可能とする造形活動の過程であり，実践関係の具体性に着目した学習活動であること。
そして，子どもの「造形遊び」の実践過程に着目し，その過程を実践研究のフィールドとして，
経験年数の異なる同僚により添い，共に語り合うことで，子どもの学びを捉え直す教育研修は，
教師の省察と協働を相互作用的に形成する実践的な教育研究の在り方であることを明らかにす
る。本研究は，子どもが見方や感じ方や考え方を造形活動を通して同時に創造していく学習活
動を主軸として行いながら，教育実践，教育方法，教育内容，教師の研修の在り方に関する教
育実践研究である。終章では，研究のまとめ，今後の研究課題を示していく。
引用文献・註釈
１）北澤晃「子どもがつくり出す協同的な意味の世界の成り立ち-意味の相互生成によるカウンセリング
の可能性を探る-」『美術教育学』第 27号 美術科教育学会，2006年，pp.147-159
２）阿部宏行「子どもの発達観から子どもの学びと指導の在り方を再考する」『美術教育学』第 30号
美術科教育学会，2009年，pp.27-38
３）本間美里・松本健義「対話による鑑賞活動における経験・語り・知覚の生成過程について」『美術教
育学』第 36号 美術科教育学会 2015年，pp.391-405
４）秋山敏行「子どもの造形的な活動の相互行為分析による臨床的研究のための基礎的考察Ⅱ～愛媛県
松山市の小学校における＜造形遊び＞の授業提案，および同市内の小学校を対象とした＜造形遊び＞
に関するアンケートの分析をもとに～」『美術教育学研究』第 48号 大学美術教育学会，2016年，pp.9-16
５）三盃美千郎・松本健義「造形行為の根拠としての生命的な＜場＞の成り立ち」『美術教育学研究』第 48
号大学美術教育学会，2016年，pp.209-216
６）稲垣忠彦はカンファレンスを次の四点に示している。「（１）ビデオを利用し，映像によって実践を
対象化するとともに，授業の中で見おとしていた子どもの表情をとらえ，子どもへの理解を深めるこ
と，（２）学校や研究会において，お互いにビデオを見あい，それぞれの授業における判断や見解を交
換し，それをとおして，相互に授業を見る目を広げ，きたえること，（３）さらに同じ教材で複数の教
師が授業をおこない，その比較を通して，それぞれの授業の特質や問題を検討すること」稲垣忠彦『授
業研究の歩み』評論社 1995年，pp.323-324
- 8 -
第１章 現在の教育の問題性－子どもの学びや育ちと教育実践－
（ｐ１～２２）
１ 現在の教育の状況，問題点
小学校における学級崩壊をはじめ，いじめ，不登校，対人関係の希薄化，学びからの逃走な
ど，子どもが学び育つ過程において生じている一連の痛ましい現象は，これまで教育を成り立
たせてきた枠組みを根本から問い直し，教育と社会との未来像を模索しながら大人と子どもが
学び育ち合う新しい関係を創造する必要１）が何年も前から求められている。しかし，現実には
「学力低下」が課題として第一に取り上げられ，その解決のために現場は「学力向上」を目指
し，翻弄されている。しかし「学力低下」以前に大問題なのは「学欲低下」であることは，PI
SA調査の結果２）を見ても明らかである。授業時間数を増やせば学力があがるという単純なもの
ではないにもかかわらず，文部省は小学校においては，総合的な学習の時数を削減し，小学校
に英語学習を導入し，さらに，国語，算数，理科の授業時数を1割（6年間で278コマ）増やす
学習指導要領改訂の指針が示され実施された経緯がある。この内容を受けて，再び「詰め込み
教育」になるのではないかという懸念は払拭されてはいない。
これまでの学校教育における学びは，個人の自律を強調して，自分の力だけで学びを完遂し
ていくための能力の育成に目標がおかれがちであった。そのため，子どもたちは造形活動につ
いての知識や技能を修得しても，学習活動の意味や喜びを自分自身の活動との関係や，周囲の
他者との関係において捉えにくい状況にあったことが近年の「協同学習」（レイブ＆ウェンガ
ー：1993，上野直樹：1999）や「媒介された行為への社会文化的アプローチ」の研究成果（ジ
ェームズ・Ｖ. ワーチ：2002）がしている。これらの研究を通して，学びが「本来個人の活動
に閉じたものではなく，他者との豊かな相互交流，相互の支え合いのなかで行われ成り立つ開
かれた活動」３）として捉え直されてきている。
造形的な活動を通して，子どもたちが周囲のもの，人，自分が取り組んでいる活動や経験，
未来への可能性や意欲との関係において，自己をつくりかえ，自分が生きている社会や文化と
の通路をつくりだしていくためには，子どもたちの学習活動を生きることと学ぶことを一体化
した全人的な人間形成の視点から捉え直し，真に学びがつくられていく学習状況へとつくり変
える必要４）がある。具体的には，学校と子どもをめぐる様々な問題状況も，教室や学校の中で
教師や子どもたちによって交わされている実際の「会話」や「行為」といった本質的なものに
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目を向け，学校という場を他者との学びの成り立ちの場５）としてもう一度捉え直すことにより，
それらの問題解決の糸口を見い出していくのである。まさに，今，この様な視点で「学び」を
捉え直す必要がある。
子ども社会が大人社会の反映と考えるなら，現在の社会の様々な問題の責任は大人にあると
言える。しかし，大多数の大人は，自分自身や社会の問題性に目を向けて追究しようという姿
勢をもつことはまれである。教育現場に関して言えば，子どもの学びからの逃走や学級崩壊な
どの原因を，教師が自らの子ども観や教育観，学校そのものの在り方を問い直すことを通して
省察しようとする姿勢はまれである６）。それは，なぜなのであろうか。またこのことが，「新
しい学力観」が提案されたとしてもその意味を理解することも教育を変えることもできないで
きた要因である。
大人自身が刷り込まれてきた固定的，閉鎖的な教育観や価値観，生活してきた社会の枠組み
といったものは，自明のものとされ，それを問い直すことは困難である。そのことを，美術教
育に関していえば，子どもを大人中心の既成の枠組みや基準から見て，不完全な存在として見
下ろしてしまうことになる。そして子どもを高次の次元に引きあげるといった，例えば感性の
教育という従来の美術教育の枠から一歩も出ることができない状態にある。このことは筆者自
身にも言えることである。そして，子どもと大人とのズレが拡がっていく。そのため，現在の
子どもたちの状況に対応する教育を構築するためには，まず，これらの諸問題の原因を大人自
身の問題として自覚する必要がある。
本田和子は子どもが見えない大人のことを次のように述べている。
子どもが「無限の可能性」であるとすれば，それは大人にとって把握不能である「無限」
をつかまえることなど，とうていできはしないのだから。そこで，前面に押し出されたのが
「発達」であった。子どもを「発達」でとらえるために，一応の道筋や段階が必要となる。
ゆえに，大人になる道筋が焦点化され，子どもはその途上にある者として輪郭を与えられる。
道をつけるためには，現行の秩序体系に基づく分節化が適用された。こうして「発達」は，
「秩序への適応」とほぼ同義となり，「無限の可能性」は密かに有限化されて，子どもは，
たいへんわかりやすい存在となった。大人との距離，すなわち，秩序を到達点とする道筋の，
どの段階にいて，どれだけの適応能力を獲得しているかが，指標となるからである。
「発達」という隠喩は，「無垢」や「白紙」に対して能動的に機能しやすく，実利と結び
つきやすい。しかも，それが，科学的児童研究からの借用であってみれば，合理的で客観的
という保証付きでもある。いつの間にか，それは，規範化され，権力を持ち，子どもをすっ
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ぽりと覆いかくしてしまった。現代は，「発達」というフィルターを通してしか子どもをと
らえることができなくなったのである。
しかし，いま，子どもに対するそのような「まなざし」に向けて，尖鋭なメスがつき付
けられている。よくわかっていたはずの子どもたちがにわかに姿を消していき，合理的な「子
ども観」は急速にかげりを帯び始めた。なにしろ，ごく普通の子どもたちが，ごく当たり前
に，血塗られた劇の主役を，次々と演じてみせてくれるのだから・・・。
それは一般に，「子どもがわからなくなった」という言い方で表現されている。しかし，
私どもは，ここで，「わかっていた」と思っていたことの虚妄性に気づかねばなるまい。そ
れと同時に，私どもの深層には，意外につつましやかな，「子どもへのためらい」が隠れ住
んでいることにも気づくべきであろう。先の二つの解釈に見られたように，「悪魔を指ささ
ず，名前を呼ばない」，すなわち形を明確にし，範疇化することを避けようとする，あの態
度である。それは，規範としての「科学的発達観」から締め出された，子どもに関する「あ
らゆる感性的なもの」を基盤としている。隠れ住んでいたそれらが，いま，折にふれて姿を
現すとは・・・。
強固に鎧われていた規範の体系がようやくゆらぎ，覆い難くその裂け目が露呈され始め
たというべきであろうか。７）
本田が示すように，今まで「子ども」は大人になる道筋が焦点化され，大人になる途上にあ
る者として輪郭を与えられてきたと言える。その筋道をつけるために，現行の秩序体系にもと
づく分節化が適用されてきた。こうして「発達」は，「秩序への適応」とほぼ同義となり，「無
限の可能性」は密かに有限化されて，子どもはわかりやすい存在となった。まして「発達」と
いう隠喩は，科学的児童研究からの借用であり，合理的で客観的という保証付きでもあるので，
いつの間にか，それは規範化され権力をもち，子どもをすっぽりと覆いかくしてしまうものに
なった。そして，現代では「発達」というフィルターを通してしか子どもを捉えることができ
なくなったのである。
しかし，「発達」なるものも合理的につくられてきたものであるので全てがあてはまるはず
もないのである。大人はいつの間にか，「仮につくられた発達」という前提を忘れ，何の疑い
もなく，子どもの全てをこの観点で見ようとしてきた。その結果，一人一人の子どもたちが必
ずしもこの前提にあてはまらないため，「子どもがわからない」などと身勝手なことを言って
きたのである。
また，浜田寿美男は学校教育について，次のように述べている。
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学校で力を身につけ，社会に出てそれを使う，つまり学校は社会生活を豊かに営むため
の準備期間であるという常識，そこにこそ重大な思い違いがあるのではないかというのが，
私のきがかりなのである。
まず力を身につけて，それからそれを使う，それこそ当たり前で，疑いようのない話で
はないかと言われそうだが，じつはそこに論理のごまかしがある。まずはそのことを見極
めておきたい。
例えば，典型的な場面を考えてみる。先生が彼に絵カードを見せて，「これは何？」と
聞く。
「これは何？」-「りんご」というやりとりは一見コミュニケーションのように見える
が，そうではない。なぜかと言えば「これは何？」と聞いている先生自身が，それはリン
ゴであるということを最初から知っているからである。
コミュニケーションとは，相手が知らない（と思っている）情報を伝え，あるいは自分
が知らなくて相手が知っている（と思っている）情報を聞くというところに成り立つ。
ところが自分が十分に知っていることを相手に試しているだけ。こういうことはクイズ
的な遊びでは許されるとしても，日常の生活では許されない，まことに失礼な行為だと言
わねばならない（考えてみれば教師という仕事は，この失礼なことを平気でやってしまい
かねない危険な商売なのだ）。８）
また，学校教育に対する矛盾を山本哲士は次のように述べている。
学校の神話の下では，次のような信仰箇条が当然視されています。生徒は教えられ
れば教えられるほど学んでいるのだと混同し，進級するのはそれだけ教育を受けて能力
を獲得したのだと混同し，免状をもらえればそれだけ能力がたかまったのだと混同しま
す。＜取り扱い＞がますだけ，また段階的にすすんでいけば自分の価値があがるという
論理がとられます。９）
以上のように，学校ではこの様なことが当たり前のように行われ，大人自身はそのことに疑
問をもたずに子どもたちを導いている現状がある。浜田が指摘するように，大人が子どもを下
位に見ている状況が多いことは現実のことである。したがって，我々大人は子どもを下位に見
ている状況があることを認識し，これを打開するためにも，子どもを通して大人が既成のもの
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の考え方，常識，パターン化されたものの見方を解体していく必要がある。そのためには，子
どもたち一人一人のいま，ここで何がおきているのかということを詳細に見ていく必要がある。
子どもたちは本当に未成熟で未発達な存在なのか。学習は大人が子どもたちに一方的に知識
や価値を伝達することによって成立しているのか。大人に対する多くの疑問が，子どもたちの
身体を通して投げかけられているのである。
さらに「教える専門家から学びの専門家へ」と教師自身が変容していく必要がある。佐藤学
は次のように述べている。
教職の専門性を議論する上で，もう一つ重要な視点は二一世紀において教師の専門家像
が「教える専門家」から「学びの専門家」へとシフトしていることである。この変化は，グ
ローバリゼーションと知識基盤社会の形成によって一九世紀型の学校から二一世紀型の学校
への変容が起こり，教師の役割が変化したことを背景としている。
「学びの専門家」という教師像は，次の二つを意味している。
一つは，知識基盤社会と生涯学習社会の到来によって，学校教育システムが教師の授業
を中心とするシステムから，子どもの学びを中心とするシステムへ変化してきたことである。
この変化に伴って教職の専門職性も，授業技術を中心とするものから，子どもの学びのデザ
インとリフレクション（省察）を中心とするものへと変化している。この変化によって「教
える専門家」から「学びの専門家」へのシフトが生じている。
もう一つは，教師の教育と学びが養成教育の段階から現職教育の段階へと延長し，教師
教育それ自体が，現職教育を中心とする生涯学習へと発展したことである。知識基盤社会の
到来によって知識は高度化し，複合化し，流動化している。同様に教師の職域における専門
的知識（カリキュラム，教育内容，授業と学びの様式，教室の文脈，学校と地域の関係など
の知識）のすべてが高度化し，複合化し，流動化している。
二一世紀の社会の変化に伴って，教師は生涯学び続けることなしには職務を遂行できな
くなり，生涯わたって研修を続けて学び続ける教師という専門家像が形成されているのであ
る。１０）
これまでの教育は，大人は子どもより多くの知識や体験があるという意識のもと，子どもを
下位におく大人の価値観から子どもたちに対して「良き人間であれ」という前提と「知識や価
値をどう伝達するのか」という視点から教育が方向づけられていた。
以上から，我々大人は今まで当たり前と思ってきた「子ども」「学校」「教師」「教育」「発達」
を捉え直さなくてはならないのである。
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２ 「子ども」の見えにくさ
前節において，我々大人が今まで当たり前と思ってきた「子ども」「学び」「学校」「教師」「発
達」を捉え直すことから始めなくてはならないという考えを述べた。この節では，「子ども」
が大人にとって見えにくい存在だということを述べていく。
まず，「子ども」について述べる前に，「子ども」がこの世に誕生する段階の「赤ちゃん」を
大人がどのように捉えているのかという点を見ていく。この「赤ちゃん」について浜田寿美男
は次のように述べている。
赤ちゃんは人間の社会のなかに生まれ出る。それはごく当然の道理であるかのように思
われているが，じつのところ，その意味するところはまことに大きい。
ポルトマンは，人間の赤ちゃんは生き物として少々早めに生まれ出る運命をもっている
と主張し，それを「生理的早産」と呼んだ。じっさい，生後しばらくの赤ちゃんは，早産
の未熟児のようなもので，生活者としてはまったく無力な存在である。だからこそ，生ま
れ出たそのときから周囲の人に支えられ生きることを予定されている。でなければ人間の
赤ちゃんは生き続けられない。
人間の赤ちゃんは，最初，無力な存在として，周囲の人に支えられ，人の社会に囲われ
てその人生を始める。１１）
人間の赤ちゃんは馬や牛などの大型動物と違って，生まれ出た時から自分の足で立って移動
をしたり，食物を手にして口にしたりすることはできない存在である。目や耳の感覚器官も不
完全な状態であるので親などの保護が必要になる。浜田は『いま子どもたちの生きるかたち』
で次のように述べている，
牛や馬のように独立歩行の可能になる一歳くらいまでの人間の赤ちゃんは，「胎外胎児」と呼
ばれている。（中略）「胎外胎児」は，もはや母体にくるまれてはいないが，それに代わって言
わば人の世にくるまれて生きることが必要となる。そこでは人の世が，赤ちやんの羊水のよう
なものだと言ってよいかもしれず，しかも，それは胎児がへその緒から栄養や酸素を汲み取っ
ていたように，ただ栄養を与えるというだけの保護では終わらない。泣けばあやし，おむつを
換え，お乳を与える。笑えばまなざしを合わせ，微笑みを返す。手を出せば握り，声を出せば
答える。ときに抱いて外に連れ出し，気を引きそうなものを探す。うまく興味を引くものがみ
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つかれば，手にとって持たせ，食べられそうなものは口に運ぶ。そうした何気ない関わりの世
界が，赤ちやんを羊水がわりに包みこむ。
この人の世が絶たれてしまったとき，赤ちやんは身体発達さえも大きく損なわれ，へたをす
れば死に至ることすらある。それはホスピタリズム１２）の不幸によってよく知られた事実である。
このように赤ちやんの最初の一年は，人の世にくるまれ，その生活は人との関わりを予定して
いる。そのなかで赤ちやんの一つひとつのふるまいが，人との関わりのなかで意味づけられ，
展開されている。１３）
以上のように，人間はこの世に生まれでた時から，いわゆる＜大人＞になるまで育てあげら
れる存在としてある。その結果，いつまでたっても子どもは大人になりきれていない未成熟な
ものとされ，必然的に子どもの行為や言動はよくわからないものであり，混沌として，あいま
いで，排除されるべきものとなった。本田和子著の『異文化としての子ども』に次の例が示さ
れている。
幼い人たちの言動は，しばしばその何気ない装いのかげに，いま一つ得体の知れない意
味を秘めて，大人たちの無意識に囁きかけ，それを脅かすものだ。特に，彼らが「どろど
ろ，べとべと」した正体不明のものとかかわるとき，大人たちは挑発され，無意識のうち
に防衛につとめる。「子ども期」が見出され，彼らが，「保護」と「教育」の対象として，
学校という制度の中に組みこまれるや否や，先ず追放されたのが，この類いの，得体の知
れない遊びであったのも，ゆえなしとしない。ブリューゲルやラブレーが，当然のように
拾い上げて堂々と席を与えたその種の遊びは，近代以後の子どもの生活の中で，「悪いいた
ずら」に降格され，「禁止さるべき行為」となった。何しろ，砂遊びや水遊びすら汚くて厄
介な遊びなのだ。まして，人糞や汚物をいじるのなど，もっての外というわけである。
子どもたちは，幼ければ幼いほど，分泌物や排泄物に対して忌避感を抱くことがない。
むしろそれらに執着し，快げにそれらをもてあそぶものである。自身の排泄物をいじり廻
す赤ん坊，泥団子に唾液を混ぜこんで丸める子どもらの姿は，その端的な例といえよう。
フロイトが「肛門期」と命名した段階の幼児たちにとって，最もエロチックで甘美な体
験の一つは，排泄のそれである。しかも，それら快楽に満ちた体験から出現した排泄物は，
未だ自身の身体から決定的に分離されてはいないから，身体の内にあるものであり，同時
に外にあるものとして，その両義性において彼らを挑発する。外に溢れ出た「内側」 に子
どもたちが尽きぬ興味を示すのは，当然といえるかも知れない。
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しかしそれらは，やがて子どもたち自身によっても「汚い」という徴を与えられて忌避
の対象とされ，「しつけ」という名の外圧もそれを強化して，彼らの内界から決定的に分離
されていく。
友定啓子は，この間の経緯をめぐって次のような考察を試みている。すなわち，排泄行
為は，幼い子どもたちにとって，単に生理的な快感の源泉であるだけではない。それは，
必要なときに他人の援助が受けられるという，最も根源的な結合関係を象徴する。排泄に
際して身近な大人たちの世話を受けることが，人間としての「原信頼」に結びつくのだ。
従って，彼らにとって，排泄行為は至福の体験たり得る。友定は，こうして，肛門期的な
快感に加えて，社会的，人間関係的な快体験を重ね合わせる。そして，忌避されるメカニ
ズムも，この人間関係的な構造において説明しようと試みる。すなわち，排泄をコントロ
ールし得るとは，子どもにとって，独立の生活圏の拡大でもあるが，この快い人間関係を
断つことでもある。従って，彼らは，しばしばこの両義性に引き裂かれる。しかし，排泄
という生物的な行為を他者の手から自由にし，自身で統制するという喜びに支えられて，
自立を達成する。そのゆえに，ひとたびコントロールされて後は，排泄行為および排泄物
は強く忌避され，「汚い」「はずかしい」という微つきのものとなる。何故なら，それらは，
ようやく脱却した生物的なありようへと引き戻す力をもった危険なものだからである。
排泄物に対して，子どもらが示す初期的な愛情と，後に極端に忌避されるメカニズムに
関しては，幼児のアイデンティティとの関連で，あるいは象徴化能力の形成過程として，
さまざまに考察することが可能であるが，ここではこれ以上の言及を避ける。
ところで，それが忌避されるとき，「汚い」という感覚が禁止命令として機能するのは何
故であろうか。「汚い」という感覚自体はきわめて個人的なものなのだが，それが道徳律を
保障する形で使用されることで，「汚い＝悪い＝してはいけない」という強制力を持たされ
るのだ。しつけようとする大人にとって，あるいは子ども自身にとっても，排泄行為や排
泄物を「汚い」と微づけることは，その抑制を容易にする。そして，ひとたび統制下にお
かれた「汚い」ものたちは，外界にあるとき最も忌むべきものとして排除の対象とされる
のである。１４）
近代以降の子どもの生活は，学校や家庭における基本的な生活習慣やしつけによって，発達
の秩序の体系の中に組み込まれている。したがって子どもにとってはその強制的な秩序から逃
れることは非常に難しい状況にある。
その上，我々大人は前述の「赤ちゃん」に対する考えと同じように「子ども」にも接してい
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る。先ほどの「赤ちゃん」に対する考えを「子ども」に当てはめると，次のように捉えること
ができる。
「子どもたちはこの社会に出るには，早産の未熟児のように未発達なもので，生活者として
はまだ無力な存在である。だからこそ，『子ども』は生まれ出たそのときから，『大人』になる
まで周囲の人に支えられ，教育されることによって，ようやく社会で生きることを予定されて
いる。でなければ『子ども』はこの社会では生き続けられない。」
このようにして，子どもたちは本田が次に述べるように見なされてきたのである。
健康な子どもの日常性は，秩序社会からその体系への効率的な適応を期待され，『しつけ』
あるいは『教育』の名による強力な水路づけの中で営まれている。子どもとは，秩序社会の
中に「おくれてきた人」として，もろもろの制度的な堆積を獲得すべく，慌ただしい日々に
明け暮れることを運命づけられ，その裏側で失われていくさまざまなありようを，自覚的に
愛惜するいとまを持たない存在なのだ。彼らの前には，日々，新しい課題が立ち現れ，それ
への取り組みが期待され，時には強制されさえして，彼らは否応なしにその流れに巻き込ま
れていく。１５）
以上より，子どもは常に大人の下位におかれ，いつまでも未成熟な存在に見られてきた。そ
して，大人は子どもたちを育てあげてやるといった考えをもってきたのである。
その証拠として，以下のような考えで子どもに接する大人が何人いるのかということを考え
てみてほしい。宮台真司が子どもに対する教育について次のように述べている。
教育が，価値の伝達ではなく，環境のなかでの学習であると思考を転換させると，当
然，教師も，価値の伝達者や媒介者ではなく，全然違った機能を期待されることになり
ます。具体的に見た場合，教師は何ができるのか。
教師は何かにつけて，こういうふうに言うことが重要だと思うんですよ，「先生にもよ
くわからない」と。「親や教師が社会を見通せるということはない，私にも，校長先生
にも，君たちの親にも，この社会がどうやって動いているのか，必ずしもよくわからな
い。たとえば，私たち大人は君たちと違う教育を受けてきて，ある種の価値観を学んで
きているけれども，その価値観に従って生きることでうまく生きのびられるのかどうか
もよくわからない。だから，私たちがこれから言うことは，君たちにとっては実は判断
材料でしかない。君たちに比べれば，多少なりとも世間的な期待と責任があるけれども，
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置かれている状況は変わらない。私たちにもよくわからないのだ」というところから出
発しないと，逆に無責任であることになります。１６）
ここでは教師について述べているが，教師にかぎらず大人全員に当てはまることである。現
実には宮台のように接している教師や大人はまれである。大人が主導権を握るこの社会はすば
らしいものなのだろうか。子どもたちに引き継いでいって欲しい社会なのだろうか。決してそ
うとは思えない現状がある。
現在の日本に生きる我々は，科学・技術の飛躍的な発達や経済の繁栄を経て，これ以上は望
むことができないほど快適で便利な生活を経験してきた。ところが，あふれんばかりのものに
囲まれた「豊かな社会」を実現しながら，何かしら満たされていないものを感じてきた人が少
なくないのも事実である。また，「生きがい」の喪失をはじめ，現在の生活への満足感となら
んで，将来の生活に対する漠然とした不安感・無力感がつきまとっている人が多いのも事実で
ある。日々，満たされることのない不安感・無力感は一体何なのか。
辺見庸は『不安の世紀から』の中で現代社会に対して次のように述べている。
私とはいったい何者であるのか。これからどこに赴こうとしているのか。私は本当に眼
前の世界に受け入れられ，そこに所属しているのだろうか。私が生きる意義，目的とはいっ
たいなんなのか・・・。この種の，いわば「実存不安」も，過去のどの時期よりも広く蔓延
しています。思想や理念になりかわり，資本とテクノロジーが人々を自信たっぷりに支配し
ているいま，そして人類史上最も物質的に豊かであるといわれるいまにして，人はじつのと
ころ，不安という根元的気分に克てないどころか，正体のはっきりしない不安に押し潰され
ているとも言えます。私はかつて，世紀末現在について，ため息まじりで次のように書いた
ことがあります。
現代とは，さめて正視するならば，まことにやっかいな時代である。たとえていうなら，
それは，進歩が退歩を意味し，逆に，退歩こそ進歩でありうるような迷宮に似ている。ある
いは，合理が不合理に見え，その逆にも見える幻の大伽藍にも似ている。この迷宮，伽藍で
は，当方の豊かさが彼方の貧困を意味し，こちらの飽食があちらの飢餓を導き，平均寿命の
高まりが自殺・事故死率と並行するだけでない。すぐれた頭痛薬や精神安定剤の発明と大量
生産が，なんのことはない，おびただしい頭痛症候群と精神の不安定を前提としているよう
な，悲しいアポリアに満ち満ちているといってもいい。１７）
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また，村上龍は『寂しい国の殺人』において「現代を被う寂しさは，過去のどの時代にも存
在しなかった。近代化以前には，近代化達成による喪失感などというものがあるわけがないか
ら，わたしたちは，現代の問題を，過去に学ぶことができないということになる。今の子ども
たちが抱いているような寂しさを持って生きた日本人はこれまで有史以来存在しない」１８） と
述べている。
我々は，このような時を生きているということを認識する必要がある。概念や価値観などの
枠組みに我々がいかにとらわれているかということを，まだ刷り込みの少ない子どもたちの行
為や言動から学ぶ必要がある。すなわち，大人自身や社会の問題性を問い直す視点が求められ
ている
それには，今までの概念で子どもたちの表層だけを見てしまっては何にも得られない。我々
が既有の概念や価値観をつくり変えていかなければ，子どもたちは未発達な存在のままになっ
てしまい，同じことの繰り返しになってしまうのである。
筆者自身や社会の問題性を問い直すためには，大人は子どもが年齢を重ねるごとに成熟する
と思っているが，家庭や学校で教育され大人に近づくほど，子どもたちにしかない感覚などが
奪われていってしまうと考えることができる。現代社会はマイナスの面ばかりではないのだが，
大人自身や社会の問題性を問い直す視点から子どもたちにアプローチする姿勢が必要である。
上記の視点なしでは，「子どもの視点に立つ」とか「子どもの側からみる」とか「子どもの
よさ」は決してわからない。たとえ子どもの姿が見えているとしても，それは大人の身勝手な
子ども像をたんに当てはめているのに過ぎず，子どもたちの表層の世界を見ているのである。
西野範夫は「子ども」について次のように述べている。
「子ども」という存在は，大人の視点や尺度からしか見られていなかったのである。こ
のことは，大人たちに「子ども」を「未開の人」，もしくは「劣る人」として認識させる
ことになった。つまり，そこでは，大人という一応完成された虚像を設定し，それに至る
過程を分析（このことが問題なのだが・・・）し，そこに階段を設定して，それに向かっ
て梯子を掛けて一段一段上がっていく姿を，子どもたちに重ね合わせたのである。そして，
その在りようをあたかも子どもの真実の姿であるかのようにとらえてきたのではないだろ
うか。もちろん，そこではその梯子を上ることが「教育」という制度になった。１９）
以上の考えのもとで子どもに接してきた結果，大人は子どもの行為や言葉，振る舞いなどの
意味を子どもの世界の表層部分のみで判断してしまい，あたかもそれが子どもの全てであると
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誤解してきたのである。
「大人」自身も「子ども」同様，大人という「成人像」（その社会の価値に沿った成人＝子
どもが目指すべき像）として，一人一人の内面からつくられたものではなく，一律に近代の構
造や制度によって外側からつくられてきたもの」であり，わかりにくいものと考える。このよ
うな現代の「子ども」と「大人」について，永井均は『＜子ども＞のための哲学』で次のよう
に述べている。
子どもとは何だろう。そして，子どもが大人になるとは，どういうことだろう。思うに，
それはこうだ。子どもは，まだこの世の中のことをよく知らない。それがどんな原理で成
り立っているのか，まだよくわかっていない。では，大人はわかっているのだろうか。あ
る程度はそうだ。大人はわかっている。しかし，全面的にわかっているわけではない。む
しろ，大人とは，世の中に慣れてしまって，わかっていないということを忘れてしまって
いるひとたちのことだ，とも言えるだろう。
ソクラテスはかつて，こんなことを言った。世の識者たちは，自分がだいじなことを知
らないということに気づいていない。つまり，わかっていないということを忘れてしまっ
ている。それに対して，自分は，知らないということを知っている。つまり，わかってい
ないということを忘れていない。この点で，世の識者たちよりも自分のほうがものごとが
よくわかっている，と言えるだろう，と。
「知らないということを知っている」ことを「無知の知」という。知っていると思い込ん
でいるひとは，もう知ろうとしないだろうが，知らないとわかっているなら，なお知ろう
としつづけるだろう。知ることを求めつづけるこのありかたを「フィロソフィア」という。
「フィロ」とは愛し求めることであり，「ソフィア」とは知ることである。つまり「フィ
ロソフィア」とは，知ることを愛し求めることを意味する。これが哲学という言葉（英語
ではフィロソフィ）の語源だ。
だとすれば，子どもはだれでも哲学をしているはずである。子どもは，たしかに，自分
が知らないということを知っている。ただ，子どもはソクラテスとちがって，たいていの
場合，大人たちもほんとうはわかっていないのに，わかっていないということがわからな
くなってしまっているだけだ，ということを知らない。そして，「大人になれば自然にわ
かる」とかなんとか教えられ，そう信じ込まされて，わかっていないということがわから
ない大人へと成長していくのだ。
大人だって，対人関係とか，世の中の不公平さとか，さまざまな問題を感じてはいる。
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しかし大人は，世の中で生きていくということの前提となっているようなことについて，
疑問をもたない。子どもの問いは，その前提そのものに向けられているのだ。世界の存在
や，自分の存在。世の中そのものの成り立ちやしくみ。過去や未来の存在。宇宙の果てや
時間の始まり。善悪の真の意味。生きていることと死ぬこと。それに世の習いとしての倫
理（たとえば，知っている人に会ったらあいさつするとか）の不思議さ，などなど。こう
したすべてのことが，子どもにとっては問題である。２０）
永井は「大人」について「世の中に慣れてしまって，わかっていないということを忘れてし
まっているひとたち」と述べている。大人は子どもたちのことをわかっているような錯覚に陥
ってきた。そして，大人は子どもに対して「大人になれば自然にわかる」と言って，わかって
いないということがわからない大人へと成長させてきた。
以上から，本当はわかっていないのに，わかっていないということさえわからなくなってい
る大人にとって，子どもは非常にわかりにくく，見えにくい存在になっているのである。次節
では，現行の学校教育が子どもに対して，どのような理念をもとに行われているのか，「新し
い学力観」と「生きる力」を中心にして確認していくことにする。
３ 「新しい学力観」と「生きる力」
「新しい学力観」や「生きる力」は，前節までで述べてきたように，子どもを中心に据えて
大人の身勝手な価値観や概念ではない視点から子どもたちを見ていこうという趣旨による言葉
である。
近年，「アクティブ・ラーニング」の重要性が叫ばれているが，その理念はすでに「新しい
学力観」が示された際に包括されていたのである。そこで，「新しい学力観」と「生きる力」
の意図と意義について確認していくことにする。
（１）「新しい学力観」の意図と意義
「新しい学力観」とは，従来からある「伝統的な学習観」を見直そうという意図から出てき
た観点である。しかし，筆者を含め，実際の教育現場においてはこの理念にもとづく教育は容
易には行われてこなかった。
そこで，「新しい学力観」が文部省においてどのように示されたのか，平成５年９月（1993
年）の文部省小学校教育課程一般指導資料『新しい学力観に立つ教育課程の創造と展開』にも
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とづいて見ていくことにする。文部省は，新しい教育の基本的な考え方について次のように述
べている。
これからの学校教育においては，社会の変化，とりわけ今後の社会の変化に主体的に対
応して生きていくことができる心豊かな人間の育成を図ることが求められている。新しい
教育課程が目指しているものを理解するに当たっては，社会の変化を的確にとらえる必要
がある。
我が国は，明治以降，欧米先進国に追いつき追い越すことを目指して進んできた。学校
教育も，その影響を受けて，体系化された知識や技能を身に付けることを重視して教育が
進められてきた。
今日，我が国は，経済や科学技術などの分野では，欧米先進国と肩を並べるに至ってい
る。これからは，自ら新たな目標を模索しつつ，新しい文化を創造していかなければなら
ない。すなわち，これからの学校教育を考える社会的な背景は，従来とは質的に異なる状
況にあるととらえることが肝要である。
このような認識に立つとき，これからの学校教育においては，激しい変化が予想される
社会において，子供たちが主体的に生きていくことができる資質や能力の育成を重視しな
ければならない。すなわち，これから生じるであろう様々な問題に対して何が課題である
かを見いだし，自ら考え，主体的に判断し，それを解決する能力の育成を図ることが重要
である。そのためには，子供たちが自分の生き方・ものの見方や考え方感じ方などの体系
をもち，個性や創造性を発揮しつつ生きていくことができる資質や能力の育成を図るよう
教育を進める必要がある。
このような教育を進めるに当たっては，子供たちが人間，自然社会，文化などに進んで
かかわり，自ら考え，主体的に判断し・表現したり行動したりする学習活動を中核に据え，
その学習活動を支援することを基本にしなければならない。すなわち，これからの教育は，
子供の側に立ち，子供たちが自ら考え，主体的に判断し，表現したり行動したりすること
ができる資質や能力の育成を重視する教育へと，教育の基調の転換を図る必要がある。２１）
このように，従来の教育が「体系化された知識や技能を身に付けることを重視して教育が進
められてきた」ことの反省にもとづいて出発している。このような認識に立って，文科省はこ
れからの社会において子どもたちが心豊かに，主体的，創造的に生きていくことができる資質
や能力を育成することをねらいとして，４つの視点２２）を中心にして述べている。
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さらに，新しい教育を実現するための実践化の考え方として，「新しい学力観に立つ学力の
育成」と「子どものよさや可能性を生かす教育」という２つの観点２３）が提唱されている。
文科省は「学力」について次のように補足説明している。
【様々な学力のとらえ方】
人間は，成長の過程における諸経験を通して，様々な資質や能力を発揮すると言われて
います。そのことは，子供たちにはすでに様々な資質や能力の可能性が潜在しているという
ことです。
したがって，教育は，この子供たちに潜在している可能性が発揮されるよう，教え育て
る活動であると言えます。その様々な資質や能力は知性，才能，徳性，技能及び運動の能力
等に区分されますが，学力もそうした資質や能力であることが認められています。
ところで これまで一般に，学力については様々なとらえ方がみられましたが，それら
は，次の三通りに大別できるでしょう。
一つは，可能性を学力とみる考え方で，「学力とは学習の可能態としての資質である。」
というのがその例です。将来，科学が進み，ある条件のもとで一定の成果をあげうる可能性
を事前にすべて的確に把握できるようになれば，「学習の可能態としての資質」を発揮する
教育の実現は容易になりますが，現在の状況では，子供たちの可能性を事前に的確に把握す
ることはむずかしい面があります。しかし，学力は可能性であるという視点は重要で，「今，
できないから，将来もできない」と決めつけるようなことがあってはなりません。したがっ
て，教師は，子供一人一人の可能性に期待し，それが発揮できる教育環境などを整え，根気
づよく教育を続けることが大切です。それがよさを生かす教育の姿であると言えるでしょう。
二つは，習得した能力を学力とみる考え方で，「学力とは学習によって獲得された能力で
ある」というのがその例です。その場合誕生時からの諸経験をすべて学習とみるのか，学校
という一定の教育目標のもとに意図的，計画的に教育を行う機関での学習に限定するのかと
いうことが問われます。学校週5日制の導入を契機に，家庭や地域社会においても様々な体
験などを通して資質や能力を高め豊かなものにすることが期待されています。
三つは，創造性を学力とみる考え方で，「学力とは習得された能力を応用し，新しい世界
を創造する力である。」というのがその例です。多くの知識をもつことが必ずしも未知の世
界を切り拓き創造していく力を身に付けるということにつながらないにもかかわらず，これ
までの教育においては，単に知識の量が大切であると考えて，知識の詰め込みになる傾向が
あったことは否定できません。知識が定着し，かつ問題などを解決するために活用されるよ
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うにすることは，もとより大切ですが，さらにそれらを生かして未知の世界を切り拓き，新
しい世界を創造していく創造性，すなわち，自ら考えたり，判断したりして，よりよく解決
したり，実践したりする創造的な資質や能力は一層重要なものであると言えます。２４）
さらに，これからの教育においては，自ら学ぶ意欲や思考力，判断力，表現力などの資質や
能力の育成を重視する学力観に立って学習指導を展開する必要を訴え，子ども一人一人が「新
しい学力観」にもとづく学力を身につけることができるよう，学習課程の工夫の具体的な視点
として，次の５点を示している。
⑴ 各教科等の学習指導においては，子供たちの内発的な学習意欲を喚起し，その思いや
願いなどを生かした主体的な学習活動ができる場や機会をできるだけ多く設定する。
⑵ 各教科等の学習指導においては，子どもたちが自ら考え，主体的に判断したり，表現
したりすることを重視した問題解決的な学習活動や体験的な学習活動を積極的に取り入れ
る。その際，できるだけ子どもたちが自分の課題を見付け，それを追究し解決する学習活
動を重視する。
⑶ 指導計画の作成に当たっては，子どもたちが問題意識や思考などを発展させていくこ
とができるように，各教科等間の関連を図る。
⑷ 子どもたちの興味・関心などを積極的に生かす観点に立って，学習活動の複数の展開
を考えるなど弾力的な指導計画を作成する。
⑸ 授業の流れについても，導入，展開，まとめという形式に必ずしも固執する必要はな
く，子どもたちの学習活動の展開の状況に応じ，その過程や方法などを修正したり転換し
たりするよう配慮する。２５）
以上から，子どもたちが主体的に学習活動を展開できる場や機会を多く設定し，子ども一人
一人の思いや願いなどを生かすことができるようにしたり，子ども一人一人が自分の課題を見
つけ，それを思考力や判断力などを働かせながら，解決したり追究したりすることが求められ
ている。学校は，単に一定の知識や技能を教えるためのものではないことが繰り返し強調され
ている。
さらに，教師の指導観の転換と学習活動における支援の工夫として，文科省は次のことを述
べている。
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学習活動は，子供一人一人がよさや可能性を生かし，豊かに生きていくために必要な資
質や能力を身に付ける過程であるという考え方に立って，教師の指導観や子供の学習観の転
換を図るとともに，学習活動における教師の支援の在り方を工夫する。
⑴ 教師の学習指導の在り方についての考え方や子供たちの学習活動に対する考え方の転
換を図る。
⑵ 教師は，愛情ある共感的な子供理解をもとに，子供一人一人のよさや可能性が高めら
れ豊かになるように支援の在り方を工夫する。
⑶ 子供一人一人の学習活動を充実するために，教科等の特性などを考慮しつつ，学習形
態や教師の協力的な指導などを工夫する。
新しい学力観に立つ学習指導においては，学習活動は子供一人一人がよさや可能性を生
かし，豊かに生きていくために必要な資質や能力を身に付けるための過程であるととらえ，
そこでは，教師はこのような子供一人一人の学習活動を支援するという考え方に立って指導
に当たる必要がある。２６）
そして，支援の工夫の視点を次のように述べている。
教師の学習指導の在り方についての考え方や子どもたちの学習活動に対する考え方の転
換を図る。
これまでの学習指導においては，一定の知識や技能を子供たちに共通的に身に付けさせ
ることが教師の役割であるととらえる指導観に立って，学習指導を展開する傾向が強くみら
れた。
これからは，子供一人一人が自分の力によって基礎・基本を身に付け，豊かな自己実現
を目指すように学習指導を展開する必要がある。そのためには，教師は，子供一人一人の成
長の過程を見守り，そのよさや可能性などを生かし高め，豊かにしていくことを支援すると
いう指導観に立つことが大切である。このような指導観に立って，教師の学習指導の在り方
についての考え方の転換を図り，その質的な改善を進めることが肝要である。
新しい学力観に立つ学習指導においては，子供たち自身の学習活動に対する考え方の転
換を図ることも大切である。これまでのように教師が主体となって学習指導を展開した場合，
子供たちは教師の指示などを待つことになり，自分で考えたり，判断したりする場や機会が
極めて少なくなってしまうであろう。このような学習活動に慣れてしまっている子供たちに
は，自分で進んで考えたり，判断したり，試みたりすることの楽しさや喜びを味わおうとす
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る意欲がみられなくなっている傾向がある。
これからの学習指導においては，子供たちが自分で考え，判断したり，試みたりする場
や機会を多くするようにして，その楽しさや充実感を味わえるようにする必要がある。そし
て，たとえ実現できなかったり，不十分であったりしても，自分で考え，自分のよさを発揮
しながら，よりよいものに高めていこうとすることの素晴らしさや，快さに子供一人一人が
気付くようにすることが期待される。このような学習活動を通して，子供たち本来の自らよ
りよく生きようとする自己実現の意欲や態度が目覚めるようにする必要がある。２７）
他にも，評価の方法の工夫にふれ，テストによる知識や技能の量的な面に重点が置かれてき
た評価の傾向を非難し，これからは子どもたちによる自己評価や相互評価を活用したり，教師
が子どもたちの学習活動における表情，発言，行動を観察することに重点をおいて子ども一人
一人が学び続けていこうとしていることのよさや可能性を把握することが大切であると述べて
いる。評定についても，子どもたちの学習状況をランク付けすることを意味するものではない
ことを示している。
以上から，文部省が学力に関する明快な理念を示していたことがわかる。しかも，これは今
から23年も前のことである。問題は「新しい学力観」が示されても，現場の教師や大人に受け
入れられず，理解されなかったことにあり，子どもたちにはほとんどの場面で従来の学習が行
われてきたことが問題である。このことから，いかに大人が従来の価値観に縛られているのか
ということが浮き彫りになる。
一方，文部省には「生きる力」を育む必要性を唱え始めた経緯のある。次に，「生きる力」
についてみていくことにする。
（２）「生きる力」の意図とその意義
現代の社会の様々な問題を受けて，学校教育では「新しい学力観」のもと「生きる力」を育
てることの重要性が叫ばれていた。平成８年７月第１５期中央教育審議会（中教審），平成８
年８月教育課程審議会が発足し，「生きる力」を育む必要性が示された。
「生きる力」とはどういった力なのだろうか。文部大臣の諮問機関である中央教育審議会（中
教審）が，1995年の春に当時の文部大臣である与謝野馨から「２１世紀を展望した我が国の教
育の在り方について」諮問を受け，1996年の７月に第１次答申，97年の６月に第２次答申を出
してこれからの教育の方向性を次のように示した。
1996年７月中央教育審議会第１次答申２８）では，今の子どもたちの現状について「学校での
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生活，塾や自宅での勉強にかなりの時間をとられ，睡眠時間が必ずしも十分でないなど，『ゆ
とり』のない忙しい生活を送っている」と述べている。子どもたちの生活体験，自然体験の不
足，ストレスの蓄積，社会性の不足と倫理観の欠如，自立の遅れなどが目立っていると指摘し
た。そして，これからの学校教育が目指す方向性を次のように示した。
いまだ成長の過程にある子どもたちに，組織的・計画的に教育を行うという学校の基本構
造はこれからも変わらないが，これからの学校は『生きる力』を育成するという基本的な観
点を重視した学校に変わっていく必要がある。我々は，これからの学校像を次のように描い
た。まず，学校の目指す教育としては，
（ａ）『生きる力』の育成を基本とし，知識を一方的に教え込むことになりがちであった教
育から，子どもたちが，自ら学び，自ら考える教育への転換を目指す。そして，知・徳・体
のバランスのとれた教育を展開し，豊かな人間性とたくましい体を育んでいく。
（ｂ）生涯学習社会を見据えつつ，学校で全ての教育を完結するという考え方を採らずに，
自ら学び，自ら考える力などの『生きる力』という生涯学習の基本的な資質の育成を重視す
る。２９）
さらに「生きる力」について次のように示している。
我々はこれからの子どもたちに必要となるのは，いかに社会が変化しようと，自分で課題を
見つけ，自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，行動し，よりよく問題を解決する資質や能力
であり，また，自らを律しつつ，他人とともに協調し，他人を思いやる心や感動する心など，
豊かな人間性であると考えた。たくましく生きるための健康や体力が不可欠であることはいう
までもない。我々は，こうした資質や能力を，変化の激しいこれからの社会を『生きる力』と
称することとし，これらをバランスよく育んでいくことが重要であると考えた。
［生きる力］は，全人的な力であり，幅広く様々な観点から敷衍することができる。まず，
［生きる力］は，これからの変化の激しい社会において，いかなる場面でも他人と協調しつつ
自律的に社会生活を送っていくために必要となる，人間としての実践的な力である。それは，
紙の上だけの知識でなく，生きていくための「知恵」とも言うべきものであり，我々の文化や
社会についての知識を基礎にしつつ，社会生活において実際に生かされるものでなければなら
ない。
［生きる力］は，単に過去の知識を記憶しているということではなく，初めて遭遇するよう
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な場面でも，自分で課題を見つけ，自ら考え，自ら問題を解決していく資質や能力である。こ
れからの情報化の進展に伴ってますます必要になる，あふれる情報の中から，自分に本当に必
要な情報を選択し，主体的に自らの考えを築き上げていく力などは，この［生きる力］の重要
な要素である。
また，［生きる力］は，理性的な判断力や合理的な精神だけでなく，美しいものや自然に感
動する心といった柔らかな感性を含むものである。さらに，よい行いに感銘し，間違った行い
を憎むといった正義感や公正さを重んじる心，生命を大切にし，人権を尊重する心などの基本
的な倫理観や，他人を思いやる心や優しさ，相手の立場になって考えたり，共感することので
きる温かい心，ボランティアなど社会貢献の精神も，［生きる力］を形作る大切な柱である。
そして，健康や体力は，こうした資質や能力などを支える基盤として不可欠である。
このような［生きる力］を育てていくことが，これからの教育の在り方の基本的な方向とな
らなければならない。３０）
子どもたちに「自分で課題を見つけ，自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，行動し，より
よく問題を解決する資質や能力」を身につけさせる必要性を示し，「自らを律しつつ，他人と
ともに協調し，他人を思いやる心や感動する心など，豊かな人間性」が不可欠であると述べて
いる。さらに，この「生きる力」について，「新しい学力観」に立つ教育の一層の充実を期し
たものであるとし，西野範夫は次のように述べている。
「生きる力」は，現在の新しい学力観に立つ教育の一層の充実を期したものであるといえ
るだろう。従って，それは，子どもたち一人一人が，自分の考え，感じ方，判断の仕方，表
現の方法などによって「生きる」在りようを目指すことである。もし，この「生きる力」が
力強く，たくましく，根気強くといった一定の実体化したイメージでとらえられるならば，
それからずれたり，届かなかったりした「生きる」は直ちに排除され「一人一人」の尊重や
「異文化理解」はたちまち崩れ去り，教育は逆戻りをすることになってしまう。３１）
「生きる力」は，子どもたち一人ひとりが，身のまわりの状況や問題を，自分の問題として
取り組み，自分の感じ方，考え方，判断の仕方，表現の方法などによって「生きる」在りよう
を目指し，自分が拡がる力と捉えられる。様々な状況や問題に対して，まずそれを自分の問題
として受け取りかかわる実践的関与の過程を通して，感じ方，考え方，判断の仕方，表現の方
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法は発揮され，自分の「生きる」在りようとしてつくられていくからである。こうした過程を
通して，自分には関係ないなどと捉えたり，どうでもいいやという投げやりな姿勢もなくなり，
自分が生きる状況をよりよくしようとしたり，そのように感じ，考え，ふるまい，判断する，
自分の日々の「生きる」在りように対して，主体的で能動的，応答的で対話的な在りようがつ
くりだされていくであろう。自分に都合が悪い状況や問題について，他人や状況（環境）のせ
いとして言葉の上だけで解決することも減少していくであろう。これが自分自身の拡がりであ
る。
さらに，この「生きる力」は子どもたちだけに向けられたことではなく，まず，何よりも教
師や大人自身に投げかけられたものである。流動化し予測を超えた大きな変化が予想される社
会，多様化する子どもや社会の人々に対して自分の問題として取り組むことができず，今まで
の価値観や概念，すなわち，感じ方，考え方，判断の仕方，表現の仕方に縛られて，主体的で
能動的，応答的で対話的な在りようがつくりだしにくく，自分自身を拡げることができにくい
教師や大人がいる。転換しつつある近代主義以降の学校教育の実践の枠組みや在り方に対して，
「生きる」在りようとして教師の在りようが，指摘されている。
以上，「生きる力」について，中教審答申等をもとに述べてきたが，図画工作・美術の教育
では，この「生きる力」をどのように捉えていくのかが課題となっている。
本研究では，「生きる力」を自分と他者やものとの関わりの中からうまれる関係性を捉える
力と定義する。「生きる力」は大人から子どもへ教授されるようなものではなく，子どもたち
一人一人が自ら育んでいく力である。子どもと教師とが状況や問題に対して共に向かい「生き
る」在りようを共に相互につくりだしていくことにより育まれる力である。自らの内に閉じる
ことなく，他者やものや状況と積極的に関わろうとし，自分自身の「生きる」在りようが拡が
りをつくりだしていくことである。
これからの時代に教師に求められることは，既存の知識を詰め込むのではなく，その知識を
使って新たな問題を発見し，それを解決する力を子どもに身につけさせることであり，これま
で世の中になかったような新しい知識を創造する力を子どもに身につけさせることである。文
部省からは，近代主義的教育以降の学びと学力観が示されていたにもかかわらず，学校現場に
おいて，それが実現することは難しい状況であった。その原因について，次章から明らかにし
ていく。
４ 本章のまとめ
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第１章では，現在の教育の状況とその問題点，および教育実践とその場面における「子ども」
の見えにくさについて，本田や浜田の文献をもとに明らかにした。子どもの見えにくさとは，
学習者として子どもが，教師の眼前で行っている行為や経験，志向性が学習場面で教師に観察
不能であることがたびたびあるということである。また「新しい学力観」と「生きる力」につ
いて，『「新しい学力観」に立つ教育課程の創造と展開』と文献をもとにその提示内容について
詳細に示した。
「新しい学力観」とは，知識や技能等の教育内容へのみ焦点化してきた従来の学力観とは異
なる学力観である。学習者である子どもの生活と学習を連続的に位置付け，状況や問題との関
係において，見方，感じ方，考え方，表し方の更新や形成に学力観の焦点を移行させており，
これまでの「学習観」「知識・技能(教育内容)観」「授業観」を見直す意図から出てきた観点で
ある。しかし，実際の教育現場においては，この理念にもとづいた教育は容易には受け入れら
れず実践されてはこなかった。その原因は，「新しい学力観」が「子どもの学力」のみ対象と
したものではなく，子ども観，学習活動観，授業観を含む，教育実践全体の転換を含みもつこ
とを示した。
引用文献・註釈
１） 佐伯胖他編集委員『いま教育を問う』岩波書店 1998年，p.1
２） 2005年 12月 5日に発表された PISA（Programme for International Student Assessment）調査結果分析
によると，質問紙調査結果において，「学習意欲，学習習慣等に課題がある」と示された。具体的なデ
ータとしては，勉強が楽しいと「強くそう思う」及び「楽しい思う」と回答した小学生の割合は国際
平均値 78，日本 65 といった調査結果が示されている。文部科学省 国際学力調査 OECD生徒の学習
到達度調査（http://www.mext.go.jp/b_menu/toukei/data/pisa/index.htm）
３）上野直樹『仕事の中での学習－状況論的アプローチ－』東京大学出版会 1999年，p.125
４）中田基昭『授業の現象学』東京大学出版会 1993年，p.244
５）中田基昭『教育の現象学』川島書店 1996年，p.129
６）宮台真司・尾木直樹『学校を救済せよ』学陽書房 1998年，pp.29-30
７）本田和子『異文化としての子ども』ちくま学芸文庫 1992年，pp.18-19
８）浜田寿美男『いま子どもたちの生きるかたち』ミネルヴァ書房 1998年，pp.67-68
９）山本哲士『学校の幻想 教育の幻想』ちくま学芸文庫 1996年， pp.238-239
１０）佐藤学『専門家として教師を育てる 教師教育改革のグランドデザイン』岩波書店 2015 年，pp.4
2-43
１１）浜田寿美男『いま子どもたちの生きるかたち』ミネルヴァ書房 1998年，p21
１２）ホスピタリズムとは施設病，施設症という情緒や心身に障害がでる症状である。これは長期間施
設（乳児院，病院など）での生活を余儀なくされたことによる心身両面での影響をいうもので，情緒
不安，感情鈍麻，人格の異常，社会的不適応などを示す。これは両親がいない子どもが施設に入れら
れた場合に多いが，一緒に生活していても，母親が忙しくて子どもとの接触が少なく，育児に対して
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も無関心な場合にも生じるものである。母子分離によっておきやすいものである。柳澤彗『いま赤ち
ゃんがあぶない』日本実業出版社 1990年，pp.142-144
１３）浜田，前掲書11），pp.21-22
１４）本田和子『異文化としての子ども』ちくま学芸文庫 1992年，pp.38-40
１５）同上書，pp.89-90
１６）宮台真司，尾木直樹『学校を救済せよ』学陽書房 1998年，pp.32-33
１７）辺見庸『不安の世紀から』角川書店 1997年， pp.8-9
１８）村上龍『寂しい国の殺人』シングルカット社 1998年，p.58
１９）西野範夫「子どもたちがつくる学校と教育-＜子ども＞の世界のみえにくさ-」『美育文化』財団法
人美育文化協会 1998年，7月号，p.53
２０）永井均『＜子ども＞のための哲学』講談社現代新書 1996年,pp.14-15
２１）文部省 小学校教育課程一般指導資料『新しい学力観に立つ教育課程の創造と展開』東洋館出版
1993年，pp.3-4 （下線筆者）
２２）同上書，pp.5-8
（１）人間としての生き方について自分の考えをもつ。
子供たちが，社会の変化に適切に対応し，生涯にわたって心豊かに主体的に生きていくためには，
人間としての生き方について自分の考えをもつことが大切である。
人間としての生き方について自分の考えをもつということは，人間としての豊かさを求めて主体的
に生きることであり，各学校段階を通じて学校教育が目指す中心的な課題である。
小学校段階においては，学習活動などにおいて，子供一人一人がいろいろなものに興味や関心をも
って進んでかかわり，そして，見たり，感じたり，考えたり，表現したりして，自分の様々なよさや
可能性などを十分発揮するようにすることが大切である。そのような活動を通して，自分のことが分
かり始め，自分の考え，夢や希望などをもち，その実現を目指してよりよく生きようとする意欲や態
度が育つのである。
このような基本的な考え方に立って，各教科等の特性を生かしながら，指導や評価を工夫し，子供
一人一人が人間としての生き方について自分の考えをしっかりもつようにすることが大切である。
そのためには，子供一人一人の考え，夢や希望など，自分らしい思いを生かすことができる学習活
動の場や機会を設定する必要がある。また，学習活動については，子供一人一人がゆとりをもってい
ろいろなことにかかわり，じっくり感じたり，考えたり，試みたりすることができるようにすること
が大切である。
（２）豊かな自己実現に生きて働くよう基礎・基本を身に付け，個性を生かす。
これからの小学校教育においては，子供一人一人が個性を発揮しつつ，豊かな自己実現を目指すよ
うにすることが求められる。また，子供一人一人の心身にわたる望ましい発達と成長を促す基礎的・
基本的な内容（以下「基礎・基本」という。）を重視し，子供たちが生涯にわたって自分の考えをも
ち，よさや可能性などを発揮しながら心豊かにたくましく生きることができるようにすることが重要
な課題である。
そのためには，この基礎・基本を，子供たちが自ら獲得し，それを創造的に生かしながら，人間ら
しく・自分らしく豊かに生きていくことができる資質や能力となるよう身に付けること，すなわち，
豊かな自己実現に生きて働く資質や能力となるようにすることが大切である。
このような資質や能力は，子供一人一人の考え，様々なよさや可能性などを生かす多様な学習活動
を充実することによって，子供が自ら獲得したり伸ばしたりしていくことができるのである。したが
って，このような豊かに生きる力としての資質や能力を獲得したり，伸ばしたりする過程や身に付い
たものを見た場合，それは個性的なものであると言うことができる。
これからの小学校教育において生かしたり，伸ばしたりすることが求められる個性は，このような
考え方に立ってとらえる必要がある。すなわち，個性とは，主体的な学習活動などによって獲得した
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り，身に付けたりした，子供一人一人の意欲や態度，思考や判断，表現及び行動などの内容や傾向な
どのよさであり，そのことに自信をもつと同時に，友人などまわりの人々からも共感される資質や能
力であると言うことができよう。
このような子供一人一人の意欲や態度，思考や判断などの資質や能力は，子供一人一人が，激しい
変化が予想される社会において，主体的，創造的に生きる力となるものである。個性を生かす教育と
は，このような資質や能力の育成を目指している。
このことから，豊かな自己実現に生きて働くよう基礎・基本を身に付ける教育と個性を生かす教育
とは，一体のものであると言えるのである。
これからの教育においては，このような考え方に立って，指導と評価を工夫し，一層充実していく
必要がある。すなわち，学習指導を進めるに当たっては，子供一人一人が，進んで自分のよさや可能
性などを発揮したり，生かしたりするようにするとともに，自己実現に生きて働くよう基磋・基本を
自ら高めたり，獲得したりするよう学習活動を工夫する必要がある。また，このような学習活動は子
供一人一人の内発的な学習意欲や主体的な学習態度などに支えられて成り立つものであり，そのよう
な意欲や態度を育てるようにすることが求められる。
（3）自ら学ぶ意欲や社会の変化に主体的に対応できる能力を身に付ける。
激しい変化が予想されるこれからの社会においては，子供一人一人が主体的，創造的に生きること
のできる資質や能力の育成を図ることが重要な課題である。
そのためには，子供一人一人が自ら学ぶ意欲を高め，自分の課題を見付け，自ら考え・主体的に判
断したり，表現したりして，よりよく解決することができる資質や能力を育成することに重点が置か
れなければならない。とりわけ，新たな発想を生み出すもとになる論理的な思考力や想像力直観力な
どを育成すること，すなわち創造性の基礎を培うようにする必要がある。
このような自ら学ぶ意欲や社会の変化に主体的に対応できる能力は，自己教育力と言われているも
のの中核となるものである。そのような資質や能力を育てるためには・子供一人一人が自分の思い，
よさや可能性などを発揮し，進んで学習に取り組み，自ら感じたり・考えたり，試みたりすることに
よって確かめたり，新たなことが分かったりして・学ぶことの楽しさや成就感を味わうようにするこ
とが求められる。
自ら学ぶ意欲や社会の変化に主体的に対応できる能力は，子供一人一人がそのよさなどを自ら生か
し・伸ばすための力でもあり，自己実現のためには不可欠なものである。これからの教育においては，
これを，育成すべき中心的な学力としてとらえ，子供一人一人のよさや可能佐などを十分に生かす学
習指導を創造し，展開することが大切である。
（4）国際社会において主体的に生きることができる豊かな資質や能力を身に付ける。
今日，国際化の進展は目覚ましいが，今後，それは一段と拡大し，加速化することが予想される。
このような国際化の進展の中にあって，これからの教育においては，国際社会において自己の役割と
責任を自覚し，それを主体的に果たしていくことができる日本人の育成が求められており，小学校段
階においては，その基礎となる資質や能力を育成することが求められる。
そのためには，我が国の文化と伝統に関心をもつとともに理解を深め，日本人としての自覚やもの
の見方考え方をもち，それを尊重する態度を育てる必要がある。また，外国の人々の生活や文化につ
いて外国の人々の立場や発想に立って理解を深め，それを尊重する態度を育てることを重視する必要
がある。
このような観点に立って，子供たちが我が国の文化や歴史について自ら考え，課題をもってそれを
追究していく学習活動を重視し，その過程において自らそれらにかかわる知識を獲得していくように
する必要がある。そのような学習活動を通して，日本人としての自覚やものの見方，考え方をもち，
それを尊重する心情や態度が育つよう配慮することが大切である。
外国の人々の生活や文化の指導においては，外国の人々の立場や発想にも理解をもつようにする必
要がある。そのことによって，我が国の文化や歴史の特質についての理解が一層深まるとともに，そ
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れを相対化して見る目が養われると考えられる。外国の人々の生活や文化にかかわる学習の場だけで
なく，各教科等の指導において相手の立場や発想に立って相手を理解する態度や能力を育成すること
も，その基盤を培う意味において重要である。
２３）同上書，pp.9-15
（1）新しい学力観に立つ教育
【新しい学力観に立つ学力の育成】
新しい教育を進めるに当たっては，教育の成果としてどのような資質や能力の育成を目指すのかを
明らかにして，学習指導の充実を図る必要がある。
これからの教育においては，激しい変化が予想される社会に生きる子供たちが，自分の課題を見付
け，自ら考え，主体的に判断したり，表現したりして，よりよく解決することができる資質や能力の
育成を重視する必要がある。そのような教育を実現するためには，子供たちの内発的な学習意欲を喚
起し，自ら学ぶ意欲や，思考力，判断力，表現力などを学力の基本とする学力観に立って教育を進め
ることが肝要である。
ここでいう自ら学ぶ意欲とは，新たな課題などを見付け，それをよりよく解決したり，よりよいも
の，より確かなもの，より納得できるものを目指して追究し続ける態度に支えられたものである。
思考力は，自分のよりよく生きたいという思いや願いに基づいてその実現のために論理的に考えた
り，想像力や直観力を働かせたりして，表現や行動などのよりよい方向や方法などを見いだす資質や
能力である。判断力は，解決したり，実現したりしたい課題や意図などについて考えたことを統合し
て，その解決や実現の見通しや方向などを決める資質や能力である。また，表現力は，自ら考えたり，
判断したりしたことなどを自分のよさである技能などを生かしながら，的確にあるいは創造的に表貌
する資質や能力である。
【新しい学力観に立つ学習指導の在り方】
これからの教育においては，これまでの知識や技能を共通的に身に付けさせることを重視して進め
られてきた学習指導の在り方を根本的に見直し，子供たちが進んで課題を見付け，自ら考え，主体的
に判断したり，表現したりして，解決することができる資質や能力の育成を重視する学習指導へと転
換を図る必要がある。
このような新しい学力観に立つ学習指導は，子供たちが自分の考え，夢や希望などの思いに基づい
て，これまでの学習や生活の経験，よさや可能性などを生かしながら，新しい課題などを見付け，自
ら考えたり，判断したり，試みたり，表現したりして解決することを基軸にして展開する必要がある。
その過程で，その後の学習や生活における新たな課題の解決に生きるように知識や技能を自ら獲得し
たり，高めたりする必要がある。このような資質や能力は，子供一人一人が自らのよさを生かして獲
得したものであっておのずと個性的なものであり，豊かな自己実現に生きて働く力である。
このような学習指導は，子供一人一人が人間，自然，社会，文化などのよさに進んでかかわりなが
ら，自らのよさや可能性を豊かにしたり高めたりしていく過程である。それは，自らの生き方や考え
方などを創造していく過程であり，豊かな心をはぐくんでいく過程である。このようにしてはぐくま
れる豊かな心は，子供たちの実際の学習や生活の在り方を豊かなものにしていくことになるのである。
【知識や枝能のとらえ方】
新しい学力観に立つ教育においては，知識や技能を軽視することになるのではないかとの見方をす
る向きがある。本来，知識や技能は，子供たちが心豊かに，主体的，創造的に生きていくために役に
立ってこそ意味をもつものである。新しい学力観に立つ教育においては，知識や技能をこのようにと
らえることとしている。
したがって，知識や技能をその後の学習や生活に生きて働く力として自ら身に付けるように学習指
導を充実することが求められる。
【指導観や学習領，評価観の転換】
新しい学力観に立つ学習指導では，子供が自ら考え，主体的に判断し，表現できる資質や能力を基
- 33 -
礎・基本の中核をなすものとしてとらえるとともに，それらを子供たちが自ら獲得するようにする必
要がある。
したがって，それは，子供たちのよさを生かした主体的な学習活動を中心に展開されることが不可
欠である。このことは教師の指導観や子供の学習観の転換が求められるということである。
また，新しい学力観に立つ教育を進めるためには，指導観や学習観とともに，これまでの評価観を
改め，指導と一体をなす評価へと改善を図る必要がある。指導要録においては・各教科の評価の観点
を，基本的には「関心・意欲・態度」，「思考・判断」，「技能・表現（又は技能）」及び「知識・理解」
の4点により示し，新しい学力観に立つ学力の育成をこれらの観点からとらえることとしている。ま
た，新しい学力観に立つことが一層明確になるように，観点の並べ方を改めている。
これからの教育において評価も新しい学力観に立つ学習指導の実践に生かすようにすることが大切
である。
【家庭や地域社会の教育】
新しい学力観に立つ教育が育成を図ろうとしている資質や能力は，学校教育だけで育成されるもの
ではなく，家庭や地域社会における様々な生活や経験などを通しても深められ，根づくものである。
したがって，家庭や地域社会を学校教育の発展の場として，またそれを補完する場としてとらえ，そ
れぞれの教育機能を発揮するようにする必要がある。そのためには，家庭や地域社会において自由な
時間を確保し，子供たちがよさを発揮して生活することを助長したり，遊び，自然体験，社会体験，
生活体験などを豊かにしたりすることが期待される。そこで得たり，高められたりしたものは，学校
教育の基盤となり，新しい学力観に立つ学校教育の充実につながるのである。
【基礎・基本のとらえ方】
新しい学力観に立つ教育を進める上で，基礎・基本について新たな視点でとらえ直すことが特に重
要である。
これまでの教育においては，基礎・基本として，知識や技能を中心にとらえる傾向がみられた。こ
れからの教育においては，子供たちが主体的に生きていくために必要な豊かな心と個性や創造性の育
成を目指しており，そのような豊かに生きる力としての資質や能力を基礎・基本ととらえることが肝
要である。
基礎・基本をこのようにとらえるとき，「関心・意欲・態度」，「思考・判断」，「技能・表現（又は
技能）」，「知識・理解」などの資質や能力がその中核になると言えよう。中でも，子供たちの豊かな
自己実現に生きて働く関心・意欲・態度，思考力や判断力などの資質や能力は，これからの教育にお
いて十分その育成を図るよう留意する必要がある。
基礎・基本は，具体的には学習指導要領に示されている。これまで，学習指導要領に示された各教
科等の「内容」だけがそれとしてとらえられ，そのため，一定の知識や技能の教え込みにつながりが
ちな傾向がみられた。これからは，新しい学力観に立って，学習指導要領が育成を目指している，子
供一人一人が主体的，創造的に生きることができる資質や能力のことであると考えることが大切であ
る。したがって，学習指導要領に示された各教科等の「内容」は，総則の第1の1に示している小学校
教育の目指す方向や各教科等の「目標」のように身に付けること，すなわち．子供一人一人の豊かな
自己実現に生きて働く力となったとき，はじめてそれは意味をもつものと考えられる。このように考
えたとき，基礎・基本は，弾力性や多様性のあるものとしてとらえることができよう。
（2）子供のよさや可能性を生かす教育
【よさや可能性を生かす】
これからの教育においては，子供一人一人が豊かなよさや可能性をもち，それを発揮しつつ，主体
的，創造的に生きることができる資質や能力の育成を目指すことが求められている。待されている。
したがって，これからの教育は，子供一人一人が自分がもっているものを自ら豊かに伸ばしていくこ
と，すなわち，子供一人一人のよさを生かす教育としてとらえることが肝要である。
【子供観の転換】
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子供のよさを生かす教育を進めるためには，学習の主体者である子供たちをどのようにとらえるか
ということを明確にしておく必要がある。
これからの教育においては，子供たちは，本来，様々なよさや可能性を内に秘め，よりよく生きた
い，より向上したいという望ましい欲求をもった存在としてとらえることが大切である。子供一人一
人の生き方や考え方，夢や希望などの思いに基づいて自分のよさを生かしたり，発揮したりすること
によって，望ましい欲求が満たされ，心豊かに，主体的，創造的に生きていくために必要な資質や能
力を自ら獲得することになる。
【内発的な学習意欲を生かす】
子供のよさを生かす教育においては，必然的に子供たちの主体的な学習活動を重視しなければなら
ない。このような学習活動を支え，それを充実させる基盤として働くのが内発的な学習意欲である。
したがって，このような内発的な学習意欲を喚起させる教材を選んだり学習過程を工夫するなどして，
積極的に生かすようにすることが大切である。
【教材などのよさとかかわる】
子供たちのよさや可能性は，人間，自然，社会，文化などのよさにかかわったり，教師のよさや他
の子供のよさにかかわったりすることを通して，豊かになるものである。それは，子供一人一人が新
しい学力観に立つ学力を自ら獲得する過程であると同時に，豊かな心をはぐくむ過程であると言えよ
う。そのような学習指導を実現するために教師は，これらの資質や能力をはぐくむために適切な教材
を選択するとともに，教師と子供，子供相互の人間関係を豊かなものにすることが求められる。
子供のよさを生かす教育における学習活動は，先に述べたように，教材のよさや教師や友達などそ
れぞれのよさとかかわることを通して，子供一人一人の思いや願いに基づいてよさや可能性が生かさ
れ，高められ，ふくらんでいく過程としてとらえることが肝要である。その際，中心的に働くものと
して，自ら学ぶ意欲や思考力判断力表現力などの資質や能力を挙げることができる。
このような学習活動によって育成された資質や能力は，子供一人一人が内に秘めているよさや可能
性などを一層発揮する力すなわち，子供一人一人が豊かな自己実現を目指して生きていくより確かな
力となっていくのである。また，そのような教育の在り方は個性を生かす教育の在り方そのものであ
るとも言えよう。
２４）同上書，pp.12-13
２５）同上書，p.21
２６）同上書，pp.30-31
２７）同上書，pp.31-32
２８）文部省 審議会答申 「21世紀を展望した我が国の教育の在り方について（第一次答申）」
中央教育審議会，1996年7月19日，http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chuuou/toushin/960701h.htm
２９）同上書，第２部 学校・家庭・地域社会の役割と連携の在り方 第１章これからの学校教育の在
り方 (1)これからの学校教育の目指す方向 [1]これからの学校 「21世紀を展望した我が国の教
育の在り方について（第一次答申）」中央教育審議会，1996年7月19日，http://www.mext.go.jp/b_menu
/shingi/chuuou/toushin/960701h.htm
３０）同上書，第１部今後における教育の在り方 (3)今後における教育の在り方の基本的な方向「21世
紀を展望した我が国の教育の在り方について（第一次答申）」中央教育審議会，1996年7月19日，
http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chuuou/toushin/960701e.htm
３１）西野範夫「子どもたちがつくる学校と教育-子どもの造形美術の新しい意味構築の条件・場-」『美
育文化』財団法人美育文化協会 1996年，10月号，p.54
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２章 「子ども」の発見と発達 (p1-43)
１ 「子ども」と「大人」の発見
前章において，現在の「子ども」の見えにくさと共に「大人」が「子ども」を下位に見てい
る状況について述べてきた。この章では，「子ども」がどのように大人に了解されてきたかと
いうことについて述べていきたい。
我々が生まれてきた時にはすでに「大人」-「子ども」という分節を自明とする社会のため，
「大人」や「子ども」という存在，その分節に疑問を抱かなくとも不思議はない。これを無知
といえばそれまでだが，「子ども」なるものは太古の昔から普遍的なものとしてあったわけで
はないようである。では，現代の社会における「子ども観」は，いつ，どのようにしてつくら
れてきたのであろうか。
（１）「小さな大人」という子ども観
イヴァン・イリッチは『脱学校の社会』において，「子ども」について次のように述べてい
る。
われわれは子どもに慣れてしまっている。子どもとは，学校に通うべきだとか，いわれ
たようにやるべきだとか，彼ら自身の収入と家族をもたないものと決めてしまっている。そ
して彼らが自分の分を知り，子どもらしく行動することを期待する。1)
子どもはある年齢になったら学校へ行き，そこで社会性を身につけたり，知識や価値などを
学んだりする存在だと思われている。また，大人は子どもを「育てあげねばならぬ」という課
題を，子どもが生まれた瞬間からもつようになる。
このような現実を受けて，本田和子は『異文化としての子ども』において，次のように述べ
ている。
現在，私どもに自明と思われている「子ども」なるものが，たかだか十八世紀以降の歴
史的な観念であるとは，最近しばしば話題とされているところである。アリエスの大著『＜
子供＞の誕生』の訳出が，恐らくはきっかけの一つを提供したのであろう。彼は，アンシ
ャン・レジーム期のフランス社会における「小さい人々」の生活を様々に洗い出すことを
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通じて，「子ども」および「子ども期」という観念が，近代的な家族の形成に伴って出現す
る，一種の近代的「制度」であったことを明らかにしている。2)
このように，現代社会における「子ども」という分節が近代的「制度」の中でつくられてき
たことがわかる。また，柄谷行人は，児童文学者たちがもち出す「真の子ども」という概念を
取りあげて，彼らは子どもという概念そのものが「風景」と同じように，近年になって発見さ
れたにすぎないという歴史的事情を見ようとしないとして，『日本近代文学の起源』において
次のように批判している。
児童が客観的に存在していることは誰にとっても自明のように見える。しかし，われわ
れがみているような「児童」はごく近年に発見され形成されたものでしかない。たとえば，
われわれにとって風景は眼前に疑いなく存在する。しかし，それが「風景」として見出され
たのは，明治二十年代に，それまでの外界を拒絶するような「内面性」をもった文学者によ
ってである。それ以後，「風景」はあたかも客観的に実在し，それを写すことがリアリズム
であるかのようにみなされる。あるいは，ひとはさらに「真の風景」をとらえようとする。
しかし，そのような「風景」はかつては存在しなかったのであり，それは一つの転倒の中で
発見されたのである。
全く同じことが「児童」についていえる。「児童」とは一つの「風景」なのだ。それはは
じめからそうだったし，現在もそうである。したがって，小川未明のようなロマン派的文学
者によって「児童」が見出されたことは奇異でも不当でもない。むしろ最も倒錯しているの
は「真の子ども」などという観念なのである。3)
柄谷は，著書の中でフィリップ・アリエスについてふれてはいないが，この考え方のもとに
なっているのは，明らかにフィリップ・アリエスの著『＜子供＞の誕生』と言える。この本の
骨子を小浜逸郎は『方法としての子ども』において次のように述べている。
アリエスのこの本は，詳細な資料研究にもとづいて，十七世紀以前にはヨーロッパには私
たちが現在認識し，問題とするような，子どもとしての＜子ども＞は存在せず，現実の子ど
もはみな小さな大人として扱われていたという事実を示したもので，この指摘は，近代の「見
えない制度」を見事に相対化してみせたものとして，ずいぶん有名になった。その主張の骨
子は，子どもが近代的な家族生活や学校という制度によって大人社会から隔離された，それ
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自体の存在として扱われるようになってはじめて，現在私たちが手にしえているような「子
ども」という観念が成立したというものである。4)
では，本田や柄谷や小浜が根拠にしたフィリップ・アリエス（Aries，Philippeフランス
1914- ）はどのように述べているのかを見ていくことにする。『＜子供＞の誕生』には次のよ
うに記されている。
ほぼ１７世紀までの中世芸術では，子供は認められていず，子供を描くことを試みられ
たこともなかった。だが中世芸術における子供の不在は器用さが欠けたため，あるいは力
量不足のゆえであるとは考えられていない。それよりはむしろ，この世界のなかに子供期
にとっての場所があたえられていなかったと考えるべきであろう。５）
このことは，中世の子どもたちが無視され，もしくは軽蔑されていたことを示すものではな
く，「子ども」と「大人」とを本質的に区別する「子ども」に対する特殊な意識が存在しなか
ったことを示している。
「中世芸術における子供の不在」を示す根拠として，肖像画や挿絵，日記や書簡などの
片々たる文書記録，あるいは家屋の構造など幅広い資料を駆使しながら，人々のまなざし
の前に「子供」が浮上し，「子供期」という固有の時期が特定されていくメカニズムを，丹
念に掘り起こして見せた。例えば１１世紀のある細密画に言及すると，その「幼な子たち」
を画題とする細密画が，子ども期の特徴をなんら有しておらず背丈だけが小さい８人をイ
エスの周囲に描いているにすぎない。子ども期は当時，特別の関心を引くものではなく，
子ども期がすぐに過ぎ去り，また速やかにその思い出を失っていく移行の時期として，単
に美術上の変遷の域においてのみならず，実際の習俗のなかでも考えられていた。６）
すなわち，これらの具体例を示しながら現在我々が認識し，問題とするような子どもとして
の＜子ども＞は存在せず，現実の子どもはみな小さな大人として扱われていたという事実を明
らかにしたのである。そして，「子供」および「子供期」という概念が，近代的な家族生活の
形成や学校という制度によって大人社会から隔離され，その概念自体が存在しているものとし
て扱われるようになった歴史的産物に他ならない「見えない制度」であることを明らかにした
のである。
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アリエスは，『＜子供＞の誕生』の序文にもあるように，第１テーゼとして「伝統的な社会
を解釈しようとするひとつの試み」７）をあげ，第２テーゼとして「今日の産業社会のなかで子
供と家庭とが占めている新しい地位を示そうとする」８）ことを記している。第１テーゼについ
ては次のように述べている。
第一のテーゼは先ず，私たちのかつての伝統的な古い社会に関係している。この社会は
「子供」をはっきりと表象していないし，少年にかんしては，なおのことそうであると，
私は論じた。子供期に相当する期間は，「小さな大人」がひとりで自分の用を足すにはいた
らない期間，最もか弱い状態で過す期間に切りつめられていた。だから身体的に大人と見
なされるとすぐに，できる限り早い時期から子供は大人たちと一緒にされ，仕事や遊びを
共にしたのである。ごく小さな子供から一挙に若い大人になったのであって，青年期の諸
段階をすごすことなどない。中世より以前の時代には，青年期の諸段階を過すことは慣行
として行われていたし，それはまた今日の進化した社会での本質的な性格となっている。
価値と知識の伝達，より一般的にいって子供の社会化は，家族によって保証されていた
のでも，監督されていたのでもなかった。子供たちはすぐに両親からひき離され，数世紀
間にわたって教育はそのおかげで子供ないし若い大人が大人たちと混在する徒弟修業によ
って保証されていたといえるのである。子供は大人たちの行うことを手伝いながら，知る
べきことを学んでいた。
家庭においても社会においても，子供として過す期間はあまりにも短く，あまりにも取
るに足らぬもので，子供時代の思い出をもたせたり，子供の感受性にふれさせる時間も理
由もなかったのである。
しかし私が「甘やかし」（mignotage）と呼んだ子供にかんするある表層的な意識は，子
供が奇妙な小さな生きものであるような最初の時期からずっと存在していた。ちょうど動
物と戯れるように，小さな淫らな猿でもあるかのように，人びとは子供と戯れたのであっ
た。往々にして生じたことだが，子供が死亡したばあい，一部の人は悲嘆に暮れはしたが，
一般的には子供にたいしてあまり保護はなされず，すぐに別の子供が代りに生れてこよう
と受けとられていたのである。子供は一種の匿名の状態からぬけ出ることはなかった。９）
続いて第２テーゼについては次のように述べている。
・・・いずれにせよ十七世紀末葉以来から最終的かつ決定的な仕方でそうなるのである
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が，私が分析した習俗の状態において，かなり重大な変化が生じた。二つの異なったアプ
ローチからその変化をとらえることができよう。教育の手段として，学校が徒弟修業にと
って代った。つまり，子供は大人たちのなかにまざり，大人と接触するうちで直接に人生
について学ぶことをやめたのである。多くの看過や遅滞にもかかわらず，子供は大人たち
から分離されていき，世間に放り出されるに先立って一種の隔離状態のもとにひきはなさ
れた。この隔雛状態とは学校であり，学院である。こうして開始された子供たちを閉じ込
める長期にわたり存続していく過程（ちょうど，狂人，貧民，売春婦たちの「閉じこめの
過程」のような）は，今日まで停止することなく拡大をつづけ，人はそれを「学校化」と
よんでいる。
このように子供たちを隔離することは，カトリックとプロテスタントの改革者たち，教
会，法菅界，為政者のうちの改革者たちにより推進されていった大がかりな人間の道徳化
のひとつの側面として説明されねばならない。けれどもこの隔離は，家族内での意識の変
化をともなっていないなら，現実のうちで可能であったはずはないであろう。この意識・
感情の変化が，私が強調したく思っている現象への第二のアプローチなのである。家庭は
夫婦のあいだ，親子のあいだに必要な感情の場となったのであるが，以前には家庭はその
ようではなかった。この感情はそれ以後に教育において認められ，そこで表現されるので
ある。このことは家産と名誉とのために子供に地位を認めることとかかわっているのでは
ない。全く新しい意識なのである。親たちは子供たちの勉学に関心をもち，十九世紀，二
十世紀には完全に習慣化した配慮をもって子供たちの勉学状況を見守るが，これも古い時
代には知られずにいたことである。ジャン・ラシーヌは息子のジャンに，ちょうど現代の
父親（あるいは昨日，あるいはもう少し前の時代の父親）のように，かれの教師たちにつ
いて書き送っている。
こうして家庭は，子供をめぐって組織され，子供たちを以前に置かれていた匿名の状態
からぬけ出させ，重要なものとし始める。以前の時代には子供を亡くしてもそう悲嘆に暮
れることもなく別の子供によって埋め合せられたのであるが，そのようにしばしば子供を
生み直すということはされなくなり，よりよく面倒をみるために子供の数を限定するのが
よいとされるようになる。10)
以上から，かつての「小さな大人」は，近代の社会構造によってつくられた閉ざされた家庭
のなかで「育てられる」ようになり，「かけがえのない子供」として認識され，さらに近代教
育制度における学校という場において，教育されるべきものへと変化していったといえる。
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アリエスの考え方は，我々が無反省に普遍的だと思い込んでいる観念の歴史的成立の事情を
明らかにすることによって，知の前提そのものや認識の構造，あるいは世界の見え方といった
次元までが，制度性に覆われていることを暴こうとした考え方だといえる。つまり，一種の解
体作業を通して，我々が陥りがちな常識絶対化の過ちから目を覚ませてくれる視点なのである。
これについて，小浜逸郎も以下の様に指摘している。
ある区切り方が，特定の時代や社会，たとえば私たちのこの二十世紀の現代社会の制度的
条件を想定してのみ成り立つにすぎないのではないかということを，たえず考えておかなく
てはならないということである。それほど普遍的でも永続的でもない区切り方を，あたかも
普遍的であるかのように絶対化して考えてしまうと，言っていることの射程が本当は狭いの
に，時間的にも空間的にも広い範囲にわたっていえることであるかのように錯覚してしまう。11)
以上の危険性を常に認識する必要がある。「子ども」をはじめ，「大人」や「学校」，「発達」
といった概念について，普遍的で絶対的なものはないということを常に考えていく必要がある。
（２）「大人」の発見
「子ども」以外にもう一つの発見が隠されている。それは，１章２節の「『子ども』のみえ
にくさ」でもふれたが，「子ども」が発見されると同時に「大人」も発見されてきたという事
実である。どういうことかというと，かつて大人は＜若者＞12)とされていたのである。
このことについて，寺崎弘昭は『教育学入門』において次のように述べている。
いまいう近代における『大人』の発明とは，一言でいえば，三十代・四十代といったい
わゆる親世代・大人世代がかつては〈若者〉とイメージされていたのに対し，近代になって
まさに自立した市民としての『大人（age adulte）』にとって代わられた，ということです。13)
かつては＜若者＞，すなわち自立しきれていないものとイメージされていた人たちが，自
立した＜大人＞と考えられるようになったのである。
では，中世の頃までは人生をどのように区分していたのであろうか。寺崎はこのことにつ
いて次のように述べている。
子ども期という人生の区分が中世においては認められなかったと言うこともできません。
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シアーズやバロ−が詳細に明らかにしたように，中世にはさまざまに意味づけられた人生区
分の図像と言説がむしろ溢れてさえいます。それは，古代から承け伝えられ精緻化されたも
のでした。
古代の知恵を中世へと橋渡しするのに貢献した人物たちのひとりが，セビリアのイシド
ルス（五六○頃−六三六年）でした。彼が著した『語源』第二巻第二章は「人間の年齢につ
いて」と題されており，そこには次のような人生区分がみられます。
①幼児 infantia ・・・七歳
②子ども pueritia ・・・十四歳
③青年 adolescentia ・・・二十八歳
④若者 iuventus ・・・五十歳
⑤熟年 gravitas ・・・七十歳
⑥老年 senectus
（⑦老衰 senium）
六区分図式になっていますが，最後の「⑥老年」期に付随して第七番目にあたる準区分
として「老衰 (senium)」期が設定されていて，七区分図式ともみられるものです。往々に
して「七つまでは神のうち」といった七歳の区分が日本民俗学の知見からか日本常民に固有
なことであるかに考えられるむきもありますが，それはべつだん日本常民に固有なことでは
なくヨーロッパの伝統でもあったということがわかります。このイシドルスの区分が，中世
十三世紀の代表的な百科全書たるヴァンサン・ド・ボーヴェ『自然の鑑』中の人生区分にほ
ぼそのまま引き継がれることになるのです。
イシドルスの人生区分図式は，古代の知恵，たとえばあの西洋医学の祖といわれるヒポ
クラテスの『七について』（前五-四世紀）がべ−スのひとつになっています。その中に，次
のような人生区分が堤示されているのです。
人間の自然性にもつぎの七つの時期がある。つまり年齢には，幼児・子ども・青年・若
者・成年・熟年・老年の呼び名がある。幼児は歯の抜けかわる七歳まで。子どもは精液を漏
らす十四歳，つまり七の二倍の年まで。青年は髭がはえる二一歳，つまり七の三倍の年で，
体はこの年まで成長する。若者は三十五歳，七の五倍の年まで。成年は四十九歳，つまり七
の七倍の年まで。熟年は六十三歳，つまり七の九倍の年まで。そして老年は十四の七倍とな
る。
つまりここでは，年齢の区切りは七の倍数，また全体のステージ数が七，と七で統一さ
れています。これを図示すれば，
- 42 -
①幼児 パイディオン (puerulus)・・・七歳
②子ども パイス (puer) ・・・十四歳
③青年 メイラキオン (adolescens)・・・二十一歳
④若者 ネアニスコス (juvenis)・・・三十五歳
⑤成年 アネル (vir) ・・・四十九歳
⑥熟年 プレスブテス (junior)・・・六十三歳
⑦老年 ゲロン (senex) ・・・九十八歳
となります。１４）
古代の知恵を中世へと伝えた書物の中に七つの人生区分が記されていることから，現代と古
代とで自立した大人の年齢には違いがある。寺崎はこのようにして「子ども」と同時に「大人」
も発見されてきたことを指摘し，一番の被害者は「大人」であると述べ，我々の将来について
次のように危惧している。
近代においてたしかに，とくに十八世紀以降，「市民」＝「大人」を実体的基準として
子どもを未完成な者とのみ位置づけ，成人以前＝子ども期の下位時期区分に熱中する時代
が訪れます。それが「子ども」の発見なるものの実情であり，そこに子どもの保護主義的
囲い込みも全面展開されてきたわけです。が，しかし，その一番の被害者はじつは〈おと
な〉だったということ，このことをおさえておかなければ一面的になるだろうと思われま
す。完成された者であるはずという強迫観念を押しつけられ〈若者〉であることを肯定さ
れなくなり，〈おとな〉＝〈若者〉は抑圧され窒息させられ消滅するに至るのです。やが
て「モラトリアム」の延長の時代なるものがやって来て，子ども期の一つとしての「青年
（adolescence）」イメージが大人世代をも覆ってしまうに至るでしょう。これを人は「生
涯学習社会」と呼びますが，それは，かつての〈おとな〉を復権させたものではなく，往
々にして保護主義的「子ども」カテゴリーに大人をも引きずりこみ「教育」の対象拡大を
はかるものにすぎません。それもまた，かつての＜おとな＞＝＜若者＞を最終的に隠蔽し
忘却させるためにわたしたちの目の前に張り巡らされる膜なのです。15)
以上から，「子ども」や「大人」の発見を通じて明解になってきたことがある。第１章にお
いて「本当はわかっていないのに，わかっていないということさえわからなくなっている大人
にとって，子どもは非常にわかりにくく，見えにくい存在になっているのである。」と述べた
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が，教育を見直す場合，まず＜大人＞の再生が重要な問題だということである。
しかし，大人は自分の窮屈さや偏った考え方や見方しかできないということを自覚しにくい
状況にある。例えば，その１つとして子どもの「発達」や「学び」といった概念があげられる。
このことについては次節で詳しく述べることにするが，大人の問題を解決するには，まだ社会
からの刷り込みが不十分な「子ども」の姿を通して大人が自らの見方や考え方を見つめ直すこ
とが有効である。その際，「子ども期」がつくられたと同時に「大人期」もつくられており，
大人は子ども以上に抑圧されてきているということを自覚したうえで子どもに接するのであ
る。
２ 「子ども」と「学び」・「学校」
前節では，「子ども」がどのように発見されてきたのかについて述べてきたが，この節では，
子どもたちがどのようにして「大人」を目指して教育されるものになってきたのか，その際，
「学び」というものはどのように捉えられてきたのかを探っていくことにする。ヨーロッパ中
世においては大人と子どもの区別はなく，子どもは家族や地域の中で育てられ，「七歳になれ
ば大人の仲間入りをしてきた」１６）が，いつ頃から，何のために，どのような力をつけるため
に「学校」に集められて教育されるようになってきたのだろうか。
そして，現在「学び」の場としての「学校」というものは自明のものとされているが，この
学校制度はいつから起こり，どのような役割を担い，現在に至ってきたのだろうか。学校制度
が日本においてはどのような影響を及ぼしてきたのかということを含めて明らかにしていく。
（１） 「大人」と「子ども」の区別
前述したように，ヨーロッパ中世においては，大人と子ども（七歳〜十七歳）の区別がなく，
子どもは七歳になれば大人の仲間入りをしてきたとされている。ニール・ポストマンは『もう
子どもはいない』において次のように述べている。
私たちがはっきり言えるのは，中世の世界には，子どもの発達という考え方や必修科目
とか段階的な学習という考え方，学校教育を大人の世界への準備とみる考え方はなかったと
いうことである。アリエスは，この点を要約してつぎのようにいっている。「中世の文明は
古代人たちのパイディア（教育）を完全に忘れ去っていたし，近代人たちの教育もいまだ知
らずにいたのである。本質的なことは，中世文明が教育と言う観念をもたないでいたことで
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ある。
これにただちにつけくわえたいのは，中世には差恥心という考えかたが，すくなくとも
現代人が理解するような意味ではなかったことである。差恥心という観念は，クインティリ
アヌスが気づいていたように，ある点では秘密にもとづいていた。大人と子どものおもなち
がいの一つは，子どもが知ってはまずいとされている一定の生活面−生活の秘密と生活の矛
盾，暴力，悲惨，すなわち，見境いなく子どもたちにもらすのが恥じであるような面につい
て大人が知っていることにある。現代では，子どもが大人に近づくにしたがって，私たちは，
これらの秘密を，心理的に受け入れられるようなやりかたで子どもにもらしていく。しかし，
こうした考えかたは，大人の領域と子どもの領域がはっきりと区別されているような文化，
しかもそのちがいをあらわしている制度があるような文化においてのみ可能である。中世に
はこのような区別はなかったし，このような制度もなかった。
中世の子どもたちは，（中略），大人とおなじ社会領域で生活し，子どもを隔離するよう
な諸制度にわずらわされることもなかったので，文化に共通の行動様式のほとんどすべてを
利用できただろう。七歳の男性は，恋をしたり戦争をしたりする能力をのぞけばあらゆる点
で一人前の男性であった。（中略）子どもたちは，大人とおなじ遊びやおもちゃ，おとぎ話
を楽しんだ。大人といっしょに生活し，けっして別々にはならなかった。ブリューゲルの描
いた粗野な村祭りには，男も女も酒に酔いつぶれ，欲望のままにたがいに相手をもとめあっ
ている姿が描かれているが，そこでは，子どもたちは，大人といっしょに食べたり酒を飲ん
だりしている。実際，ブリューゲルの絵から，二つのことがすぐ見てとれる。子どもからな
にかをかくすというのは羞恥心の一面だが，この文化は，子どもたちからなにもかくすこと
ができないし，かくす気もない。さらに，十六世紀にシビリテとして知られるようになった
兼恥心のもう一つの面が欠落していることである。当時は，子どもたちが学ばなければなら
ないようなゆたかな内容の礼儀は存在しなかった。中世では，礼儀の内容がどんなに貧弱だ
ったか，現代人には理解するのがむずかしいかもしれない。17) （中略）は筆者
中世では学校は存在しなかった。また読み書き能力が欠けており，教育という観念がないこ
と，羞恥心がないことから，中世に子ども期という観念が存在しなかったことがわかる。さら
に，当時は子どもたちの生存が困難なこともあって，大人は子どもたちが「二，三人生き残れ
ばいいと思っており，多くの子どもをつくるのが一般の考えかただった」18)とある。このよう
に，現在の我々が普通と思っている概念ではなく，現在のような大人と子どものはっきりとし
た区別のない世界があったことを認識しておく必要がある。
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（２） 印刷機の発明がもたらしたもの
中世の社会に学校における教育というものがどのように起こってきたのであろうか。このこ
とについて，ニール・ポストマンは「活字の組み替えが可能な印刷機の発明がもたらした」１９）
と述べている。ポストマンは中世の様子を次のように述べている。
印刷技術が発明されてから五十年もたたないうちに，ヨーロッパ文明のコミニケーショ
ンの環境は解体し，さまざまな線にそって自らを再編成しつつあることがあきらかになった。
読むことができる人たちとできない人たちがはっきりとわかれるようになり，後者の人たち
は，中世的感性と，関心の程度からぬけだせず，前者の人たちは，新しい事実と知党の領域
に進出した。印刷とともに，話題になる新しい事物が急増した。しかも，それらはすべて，
本に掲載されるか，すくなくとも印刷された。ルイス・マンフォードは，この状態をつぎの
ように描いている。「他のどんな手段もおよばないほど，印刷された本は人びとを直接的なも
の，地方的なものの支配から解放した。・・・印刷は，実際のできごとよりずっと強い印象を
あたえたのである。・・・存在することは，印刷において存在することであり，それ以外の領
域は，次第に実体をなくしていった。学問は，本の学問になったのである・・・」
本にはどのような情報がはいっていたか？ どんなことが学ぶのに役立ったか？ まず
なによりも「ハウ・ツウ」の本がでた。冶金学，植物学，言語学，マナーの本，そして，し
まいには，小児科の本が出た。（中略）マナーの本とともに小児科の本が出版されたことは，
子ども期という考え方が，印刷機の発明後一世紀もたたないうちにできはじめた明確な兆候
だった。しかし，ここで重要なのは，印刷機が今日のいわゆる「知識の爆発」をうみだした
ことである。一人前の大人になるには，習慣や記憶を越えて，今まで知られなかったり考え
られなかった領域にはいっていくことが必要であった。20)
十五世紀に印刷機が発明されてから五十年間にベニスにおいて八百万冊以上の本が印刷さ
れ，その影響は計り知れないものがあった。当時は全員が文字を読めたわけではなく，読む能
力のある人は人を動かす力があるとされ，中にはこの能力のおかげで，絞首台から救われた男
がいたほどである。例えば，１６２３年のイギリスでは，聖書の一節をよむことのできた泥棒
は，罰として親指を傷つけられただけですみ，読めなかった泥棒は絞首刑にされている。21)
印刷技術の普及により，青少年の社会的地位に著しい変化が起こったことがわかる。このこ
- 46 -
とについてポストマンはさらに次のように述べている。
学校は，読み書きのできる大人になる準備のためにつくられたので，青少年は，小型の
大人としてではなく，なにもかもまったくちがったもの−大人になりきっていない人間-とし
て見られるようになった。学校での学習は，この子ども期の特質と歩調をあわせるものにな
った。「年齢別集団が⋯学校にできあがった」と，アリエスは書いている。十九世紀に成人が
徴兵によってきめられるようになったのとおなじく，十六世紀と十七世紀には，子ども期は
学校に在学することできめられるようになった。「児童・生徒」という言葉が，「子ども」と
いう言葉と同意語になったのである。（中略）伝統的な制度（徒弟制度）のもとでは，『子ど
も期』は事実上七歳で終わったのに⋯，公教育が創出された結果，子どもが大人の領域の要求
や責任を負わないですむ期間が延長されることになった。子ども期は，実際，生物学的必然
性としては，なんら重要でないものになりつつあった。それは，はじめてますます重要性を
もつ一つの発達段階として出現しつつあったのである。22)
以上から，十七世紀においては，誰もが次のように思っていたとある。
読み書きを教える教育課程は，子どもの発達にともなって展開されなければならず，
読むことは，四歳か五歳で教えはじめ，つづいて書くことを教えはじめなければならな
い。それから徐々によりこみいった科目をとりいれていかなければならない。教育は，
子どもの実際年齢と動かしがたいぐらいしっかりと結びつくようになった。23)
しかし，当時の社会では全ての子どもたちが教育を受けられたわけではなく，中産階級以上
の子弟が教育を受けることができたとされている。身分の低い階層が教育を受けるには，さら
に１世紀を経る必要があった。また，子ども期がかたちづくられると同時に「近代家族」もか
たちづくられていったのである。親は教育者の役割りをにない，子どもたちを，神をうやまい
読み書きのできる大人にする仕事に没頭する存在になっていったのである。その結果，子ども
に文字や言葉を操作できるように準備させることが大人の課題となり，子どもたちは「学校」
において大人に教えられるようになった。そして，ついには「印刷とその知識によって，学校
と大人が子どもの記号環境を支配し，したがって，大人のほうが，子どもが大人になる条件を
示すことができるし示さなければならないという事態が生じた」24)のである。その結果，「十六
世紀以来ずっと，個々別々の記号や音声であらわされる抽象的な文字をきちんと順序立てて覚
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えてゆくことが，西欧のすべての子どもたちにとって教科書による学習のすじ道になった」25)
のである。また，重要なこととして「アルファベットの熱達とさらにそれにつづくものとして
設定されたあらゆる技能と知識の熟達が，たんに教科課程の要素になっただけでなく，子ども
の発達の定義になったという点である。知識と技能の段階をつくりだすことによって，大人は
子どもの発達の構造をつくりだした」26)のである。
さらに，ポストマンは次のように述べている。
学校の教育課程はすべて読み書きの要求に適合するように設定されたので，教育学者たち
が「子ども期の性格」と印刷物の傾向との関係についてたいしたことを言っていないのは驚
くばかりである。たとえば，子どもは，上手な読み手としてのぞましい知力，すなわちいき
いきとした個人としての感覚，論理的にすじ道を立てて考える能力，文字という記号からは
なれる能力，すぐれた抽象操作能力，衝動をおさえる能力をつけることによって成人へと進
化する。
さらに自制という並みはずれた離れわざの力をつけなければならないことはもちろんであ
る。よく見落とされることだが，本による学習は，子どもにかれらの性向に反する高度の集
中力やまじめさを要求するという意味で，「不自然」である。「子ども期」が存在するまえで
さえ，子どもは大人より「のたくったり」動きまわったりしがちだったろう。実際，アリエ
スが子ども期の創出を嘆いた理由の一つは，それが子どもの高度のエネルギーを制限しがち
だということにあった。本と学校がなかった時代には，若者特有の豊かさは，それを表現で
きるもっとも広い領域をあたえられていた。だが，本の時代には，こうした若者特有の豊か
さは急激な変化をとげなければならなかった。平静さ，ものに動じないこと，熟慮，肉体的
機能の几帳面な調節が重んじられるようになった。これが，十六世紀にはじめて，教師や親
が，子どもたちにたいしてどちらかといえばきびしい規律を課しはじめた理由である。子ど
もの自然のままの性向は，本による学習をさまたげるだけでなく，よくない性格のあらわれ
とみなされはじめた。したがって，「性格」は十分な教育と純化された精神とを達成するた
めに克服されなければならないものとされたのである。子どもの性格を管理し克服する資格
は，大人のはっきりした特徴の一つ，したがって教育の重要な目標の一つ，ある人たちにと
っては教育の唯一の本質的目標になった。そして，子どもたちの性格は生まれつきではなく
教育によって変えられ善良になっていくと考えられたのである。
このような考え方にたいしては，ルソーが強く反発したが，子どもたちは，数世紀にわた
ってかれらを「善良に」するために，すなわち，かれらの生まれつきのエネルギーをおさえ
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るために設けられたとしか思えない教育を受けさせられたのである。もちろん，子どもたち
が，このような規制を気に入ったことは一度もなかった。27)
このように，印刷機の発明から「子ども期」が出現し，そのために子どもたちは，「学校」
において厳しい規律までもが教え込まれ，押しつけられるようになったことが明らかになった。
（３） 産業革命がもたらしたもの
ニール・ポストマンは印刷機の発明が子ども期を出現させたことを示した。これに対して，
浜田寿美男や桜井哲夫は次の意見を述べている。浜田は『発達心理学再考のための序説』にお
いて次のように述べている。
ヨーロッパにおいて農業社会の段階が数千年を経ると，直接農耕牧畜に携わる人々を中
心にして，農耕具，衣類，建物などを専門に製作する人々がさらに分業化が進み，交易が
日常化して貨幣経済が浸透する。それにつれて，富が一部の人々に集約され蓄積され，手
工業レベルの技術が革新されていくと，機械による工場制生産が行われるようになった。
この発端は１８世紀の半ばのイギリスに始まり，この生産形態が少しずつ周辺諸国にも波
及しはじめた。のちには破竹の勢いで世界の経済市場を動かすことになり，これが，いわ
ゆる産業革命とされている。これは単に生産形態の革命にとどまらず，人間の生き方に非
常に大きな影響を与えた。どういうことかというと，労働と生活は賃金である「お金」に
よって結ばれることになったのである。すなわち「お金を稼いで生活する」という今日の
生活様式の原型が築き上げられた。
この結果，分業化，専門化が高度に進んだこの工業社会においては，子どもが大人にな
ってこの社会の一翼を担って生きていくために，実に多くの能力や知識，技能を獲得し
なければならず，しかも農業社会のように，親の仕事をそのまま引き継ぐようなケース
はごく例外的にしかないので，親との共同生活の中で自ずと必要な能力や知識が身につ
けることは容易ではなく，その結果「学校」という教育機関が必要になってきた。
その学校では，子どもたちはそのときそのときの生活に必要な能力・知識だけではなく，
むしろ将来大人になったときに要るようになるはずだと思われている能力・知識を教え
込まれるようになった。その際，子どもたちは将来どんな仕事につくことになるのかは
っきりとはわからないので，学校で教えられることは，子どもたちにとって極めて抽象
的な意味しかなかった。つまり，学校で身につける力は，自分たちのいまの生活現場に
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使われるのではなく，結局のところ，テストでよい成績を取り，よい学校に入り，より
高い学歴を得，より安定した就職につなげる手段でしかないと言って過言でないような
状況に至っている。28)
以上から，「産業革命」による社会構造の変化から「学校」が出現し，学校で能力や知識が
教え込まれる「子ども期」が出現してきたことが明らかになった。この状況は，200年以上経
過した現在の子どもたちや社会の状況と違いがない。
（４）「子ども」が「学校」へ行く理由
「学校化」現象は，なぜ社会に拡がっていったのであろうか。「当時の子どもたちはすでに
小さい頃（七歳を過ぎた頃）から大人と一緒に働き，親にとっても貴重な労働力であった」29)
はずである。貴重な子どもたちの労働力を失ってまでも，大人が子どもたちを学校へ行かせた
理由は一体何だったのであろうか。
桜井哲夫の『「近代」の意味』にこのことを示した以下の内容がある。
ジュール・シモンは述べている。さまざまな報告の伝えるところによると，どうも親たち
の無関心というものが大きな原因になっているようだ。俺が知らないのだから，せがれが知
る必要もない，とか，土地を耕すのに学問がいるか，といった反応を書いた後で，シモンは
ある農民の話を書いている。つまり，ろくに読めないその農民が，知識のある農民と一緒に
何週間か何ケ月か過ごして，自分の無知を恥ずかしいと思うようになった。だから，せめて
自分の子どもたちには恥ずかしい思いをさせたくないと望むようになったのだ，とシモンは
いうのである。
知らぬことは恥だ，と思うことだけでは，しかし，教育への強い動機とはならない。知識
を得ることが，新しい世界，新しい役割へ進んでゆくことにつながるという確信こそがぜひ
とも必要であった。やはり，一八六五年に発表された初等教育に関する報告書のなかで，低
地アルプス地方の視学官は，貧しい子どもたちが，もっといい仕事につくため，成功するた
め，教育を受けるべく父祖の地を離れてゆくと指摘している。読み書き能力，計算能力の有
無が直接的に利害にかかわるようになってきたのである。同じ報告のなかで，ライン上流地
方の視学官は，きれいに書けて，ちょっとした計算力があれば，かなりお金になる仕事にあ
りつける，とも指摘していた。（ジャック・オズーフ「民衆と学校〜十九世紀フランスにおけ
る教育への民衆の要求に関する覚え書」，一九七六）。
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そして，読み書き能力は，都市部の労働者たちにとっては，自分たちの政治的権利を獲
得するためにもなくてはならぬものという意識がたかまってくるのである。たとえば，一八
六七年の万国博覧会に派遣された労働者代表の精糖職工は次のように報告書に書いている。
「教育のみが，われわれに平等を与えてくれる。教育を受けた労働者は，みんな平等であ
る。なぜなら，どこにでも上昇することが可能だからだ。これに反して，無知な者は，大金
持であろうと，どこにいようと物笑いになる愚か者でしかないだろう。」30)
これは，フランスにおける当時の報告書をもとに書かれたものである。子どもたちに学校で
教育を受けさせることが能力向上につながり，誰でも能力があれば成長できるといった信仰め
いた状況が生み出されたことがわかる。
中世のフランスの貧しい家庭における最高の出世コースの１つに関する次のことが述べられ
ている。
当時の教員の師範学校では，卒業後に教職について十年たたずにやめてしまわなければ，
教育費と寄宿舎費用が無料であった。そして，師範学校の学生の中で優秀な学生には，さら
に上昇の道が開かれていた。それが高等師範学校であり，少数精鋭の国家エリートを育成す
る組織であり，大学よりも高位に位置する組織であった。（中略）小学校-高等学校-師範学
校-高等師範学校（サン＝クルー，フォントネー）というコースこそ，貧しい家庭に育ちな
がらも成績のすぐれた子どもたちがたどる，最も容易なコースであったのである。31)
こうした制度により，貧しい農民や貧しい労働者の子弟でも奨学金制度の恩恵を受けて上級
学校に進学できる者が現れたのである。そして，貧しい人々が最高の地位を手にしたり，死後
に名声を獲得する姿を見ることによって，つつましやかな親たちでさえ自分の息子に「お前も
いつの日か代議士，上院議員，はては大臣になっておくれよ」32)と期待をかけることになって
いったのである。このようにして手仕事や肉体労働への蔑視，ホワイトカラーへの憧れが一般
化し，親たちを駆り立てて＜立身出世＞を保証してくれる「試験制度」をパスするための「学
校」が万人に浸透していったのである。
こうしてみると，200年以上経過した現在の日本の学校制度や社会の状況とどれくらいの違
いがあるというのであろうか。次に，これら西洋の海外における制度が日本に及ぼした影響に
ついて明らかにしていく。
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（５）日本における「子ども」と「学校」
日本に学校教育制度が導入された歴史について中野光の著『教育学』では次のように記さ
れている。
日本の近代公教育の歴史は一八七二年（明治五年）に「明治政府」が公布した「学制」に
よってはじまった。それはすべての国民がその身分や性の違いを超えて「学芸」を身につけ
ることを要請し，全国津々浦々に学校を設立することを要請した。しかし，そこでの教育は
日本の教育の歴史的遺産を基礎とするよりも，ヨーロッパやアメリカに発展しつつあった教
育をモデルにしようとしたものであった。33)
このことから，日本の公教育の出発は1872年（明治5年）に西洋をモデルにして始まってい
たことがわかる。さらに，桜井は次のように述べている。
一八七二年（明治五年），日本政府は，フランスの教育制度を参考にして「学制」を公布
した。「必スムラニ不学ノ戸ナク家ニ不学ノ人ナカラシメン事ヲ期」したこの「学制」は，
全国を八大学区，各大学区を三十二中学区，各中学区を二一〇小学区に分け，全国に合計五
万三七六○の小学校を設置することを計画していた。そして，同時に「学制被仰出書（おお
せだされしょ）」も布告され，次のようにそのなかで述べられている。
「人能ク其才ノアル所ニ応シ勉励シテ之ニ従事シ，而シテ後初メテ生ヲ治メ産ヲ興シ業
ヲ昌ニスルヲ得へシ，サレハ学問ハ身ヲ立ルノ財本共云フヘキ者ニシテ人タルモノ誰カ学ハ
スシテ可ナランヤ」。
学問をすることが立身出世につながるのだという指摘は，以後の日本社会の基本的信念
ともなった。そして，一八七二年の学制は，一八七九年の教育令によって廃され，翌年には
改正教育令，つづいて一八八六年（明治一九年）には，森有礼によって，学校令（帝国大学
令，師範学校令，中学校令，小学校令など）が制定されている。義務教育は規定されたもの
の，完全な四年間の義務教育の実現は一九ＯＯ年（明治三二年）のことであった（一九○七
年には義務教育が六年間となった）。34)
日本では，はじめから学問は立身出世につながるものとされ，その動機は西洋と変わらない
ものである。しかし，明治になって「学校」というものがただちに庶民に受け入れられていっ
たのであろうか。また，どのようにして庶民に教育を受けさせるようにしたのであろうか。明
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治期の日本における義務教育（小学校）の就学率は次のようである。
＜義務教育（小学校）の就学率＞35)
１８７５年（明治８年） 35.19 %
１８９０年（明治２３年） 48.93 %
１９００年（明治３３年） 81.48 %
１９１０年（明治４３年） 98.14 %
１９２０年（大正９年） 99.03 %
１９３０年（昭和５年） 99.51 %
このデータから，学制が導入されてからすぐに就学率が上がったわけではないことがわかる。
就学率が90％以上になったのは明治40年であり，学制が発令されてから35年を要していた。こ
れだけ年数がかかったということは，義務教育が庶民に受け入れられない事情があったのでは
ないだろうか。このことに関連して，森重雄著の『モダンのアンスタンス』では次のように述
べている。
〈教育〉のない世界に〈教育〉を放射する〈教育〉のアパレイユ。それは言うなればラジ
オのない社会にあって発信を続けるラジオ局のようなものである。物見高い人は巨大な送
信アンテナが珍しく，ラジオ局を見に行ったり内部を見学したりするであろう。けれども
おそらくたじろいで，ブースの中に入ろうとはしないであろうし，ラジオを売りつけられ
てもなかなか買いはしないであろう。販売があまりしつこければ怒りだすかもしれない。
これはアナロジーである。しかし輸入当初の近代学校装置は，たしかにそのような位置
どりのなかにあった。すなわち，「既に学校や新しい教育が各地の繁盛記や所謂開化物の出
版物に紹介されているということが，学校がいかに物珍しいものであり，人々の生活の外
にあって眺められている存在であるかを語っている」。けれども「その珍しいものが自分達
の眼前に強いられて来るとき，人々はあらためて一考し，躊躇せざるを得ない羽目」に陥
る。そしてその強制がある閾値をこえるとき，人びとは「彼達の中に浸透しようとする学
校をして，かえって彼達から脅威と憎悪の念をもって押出」そうとする。それはけっして
〈民衆の無知蒙昧〉の証しなどではない。それは意味のない実在が人びとのうちにもたら
す，当然の反応である。
就学にかんする「自由」から「強制」への政策的シフトが起こったとされる明治一三（一
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八八○）年の教育令改正。その効果があらわれはじめたであろうと思われる翌々一五年の
統計をみても，就学率は男女平均で四八・五一％（男子六四・六五％，女子三○・九八％）
である。しかもこれはあくまで名目であり，日々出席率を乗じた実質就学率は，三一・五
％にすぎない。じつに『学制』発布後一○年にしてこの数値である。
しかもこのパーセンテージにしても，すでにみたアパレイユそのものの建設努力にくわ
えて，このアパレイユへの収容実験をアメとムチを利用しながらなんとか達成しようとし
た，明治初年の政府・文部省・府県の三位一体の「収容努力」の賜であった。当時の府県
の「就学告諭」には，この収容実験を成功させるための苦心がにじみでている。
公共広告機構もない当時，たとえば明治五（一八七二）年の奈良では就学すれば「思フ
ママニ衣食住ノ用ヲ達シ自由安楽」，明治六（一八七三）年の佐賀でも「悦びも楽しみも思
ひのまま」などと謳われている。また京都を中心に，就学者にバッジ（就学牌）を与える
動きもあった。しかし「人民」もさるもので，ニセの就学牌を売り出す業者があらわれて，
この作戦は頓挫したという。福島では，就学児童に旗をもって町内を練り歩かせて，つい
てきた不就学の児童を小学校におびき入れるといった言わばハーメルンの笛吹き男的な「囮
作戦」が展開されている。
アメからムチに目を転じれば，就学率の低い女子にたいして明治六（一八七三）年の山梨
では，結婚しようと思うなら小学校に通わなければならない，と脅しをかけている。あるい
は明治九（一九七六）年の埼玉では，学齢児童が日中「徘徊」していれば「参校ヲ促スベシ」
とある。まことに地域ぐるみの〈教育活動〉である。さらに明治一三（一八八○）年一月九
日の青森県からのうかがいにたいしては，学校に行っていないからといってすぐさま讐察に
訴えないように，と文部省ですら慌ててストップをかける始末である。
ともあれ，あの鹿鳴館的近代のパッケージ化された輸入の一環をなす〈教育〉の「実験」。
この「実験」は，アメ的にであれムチ的にであれ，その忠実な履行がめざされればめざされ
るほど，当時のこの国の人びとの目には，かれらじしんのヴァナキュラーな生活世界にたい
する不条理でかつ重大な脅威と映っていった。そしてこの脅威が，一定の条件のもとに置か
れた人びとのあいだに次のような認識をもたらしたとしても，私たちはそこにかれらを「頑
民」と呼ばなければならないような，なんらの合理的根拠ももたない。36)
政府が庶民に対して一方的に定めた「学校制度」，庶民には容易には受け入れられず，各地
方ごとに混乱が生じていたことを示している。一例として，明治初年に起こった学校破壊関連
事件の発生日・場所・規模・被害の一覧を示す。
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表2-1-1：明治初期学校破壊関連事件の全国的布置状況37)
学校制度に対して全国各地で反発があり，被害のない場合でも，敦賀暴動では「学校に洋文
を廃すること」，何鹿騒動では「小学校入費出金方差別」「小学校費出銭免許」，真壁騒動でも
「学校賦課廃止」が要求項目にされる38)など，その根底には金銭問題が大きく関わっていたこ
とがわかる。つまり，俗に言う身銭を切る＜教育＞はいらないということや，見たことのない
ような建物に閉じこめられて，イスに座って時間割通りに一斉に教育されることに対して反発
したのである。
「当時の教師は偉そうに教壇に立ち，子どもたちに対面し，机を前に端正にイスに座ること
を強要し，一斉に知識や規律を教え込もうとした。その一例として教場に教師が入室し着席す
るまで起立・礼・着席を子どもたちは軍隊のように『一・二・三・四』の号令で行わされるな
ど，「学校」という場は授業中の姿勢や態度におよぶまで学習行動の一斉性からなるものだと
教え込まれた」39)のである。これまで庶民にとっての習いの場である「寺子屋」には，時計や
呼び鈴などによる時間的拘束や，イスに座って一斉に習い事をすることはなかった。つまり，
「寺子屋は朝は三々五々に集まってきて，終業時限は一応は八つ時（二時半ごろ）と決まって
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はいるが，子どもたちは勝手に「早仕舞」をきめこんで，昼食のため帰宅したのち午後は来な
いことも多かった」40)と述べられている。
しかし，時間の経過と共に庶民は学校制度を受け入れていく。学校へ行かせない親に対する
行政処分もさることながら，人間は努力しさえすれば「何事も思ふまま」だという精神が明治
期に入ると拡がっていったのである。そして，日本の場合にもヨーロッパと同様に立身出世を
求めて学校制度が浸透することになった。そして，苦労して育ててくれた大人（親）という存
在に対して「せめてもの罪滅ぼしに，営々と努力し，出世するなり，『人並み』の生活をする
なりして親を喜ばせ，親の老後を見とる」41)という日本人の立身出世の在り方として昇進して
いくというかたちが文化的につくられていくことになったのである。
このことから，日本の場合にも学校が立身出世のために過剰に期待されていったのである。
その結果，学校において行なわれる「学び」はもっぱら「学習」でもなく，主体的なものでも
ない，半強制的な「勉強」になっていったのである。しかし，この立身出世の望みも明治30年
代から「受験」という言葉が使用されていったことが示すように，中・高等教育機関を経由し
たものへと限定，整備されることになっていく。これにより「受験に伴って『受験地獄』の原
型が成立し，多くの落伍者も生み出すことになった」42)のである。
（６）現代における「子ども」と「学び」
現代の日本の「学び」はどのような意味をもっているのであろうか。学校における伝統的な
学習の様相をさして，稲垣佳世子・波多野誼余夫は『人はいかに学ぶか』で次のように述べて
いる。
学校は現代社会の分業体系の一部を構成している。この分業体系のなかでは，何事によ
らず生産者は比較的一部の人々で，それが多数の消費者の需要をまかなうのであるが，知的
生産 の場合も知識をつくりだすのはほんのひとにぎりの（科学者と呼ばれる）人々であり，
それ以外の大多数は，生み出された知識の消費者として位置付けを与えられている。彼らは
教え手という仲介者を通して，与えられた知識を吸収するに過ぎない。
また，われわれの社会では，とかく専門家に強く依存しがちであるが，学習の場合にも
教える専門家がいてはじめて学習が成り立つというのは，それ以外の分野，たとえば医療な
どの場合（病気を治すのは医者，といった）と共通した発想のように思われる。
（中略）伝統的な学習観に特徴的なのは，学び手が受動的な存在であり，しかも有能でな
いという仮定をおいていることである。なぜなら，もしも学び手が能動的であるなら，彼ら
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は単に教えられた知識，伝達された知識を吸収しようとするにとどまらず，みずから知識を
構成しようとするであろう。そしてさらに，彼らがもし有能であれば，自らの経験にもとづ
いて，効果的な環境への働きかけ方，なぜそれがうまくいくのかなど，知識の中核部分をみ
ずから適切に構成することができる，と考えられるからである。43)
つまり，現在の学校教育では，伝統的な学習観が蔓延していると言っても過言ではないので
ある。その根拠として，次のことが述べられている。
学び手についてのイメージには，多くの人間が学び手として有能でないという仮定が含
まれている。つまり，彼らはたとえ積極的に知識を構成しようとしたとしても，それを適切
にはなしえないという見方である。それだからこそ，教える人が絶対必要なのだ。つまり，
学び手が有能でないために，教え手の側が学ぶべき知識を伝達するばかりでなく，学び手が
それを正しく吸収したかどうかをさまざまな形でテストすることが欠かせないことになるの
である。44)
このような学習観の帰結としてさらに次のように述べている。
伝統的な学習観の仮定に従えば，学び手はもともと受動的であり，しかも有能ではない
のであるから，結局のところ良い教え手を探さなければならないことになる。このような見
方が，学校教育，教師への依存をいっそう強めるものであることはいうまでもないであろう。
われわれの社会では，先に見たように，とかく専門家への依存が強まりやすいのであるが，
伝統的な学習観は，教育に関してこれをいっそう助長するものである。
子どもが他の子どもと遊ぶなかで，あるいは親と自然に相互交渉するなかで，有用な知
識を身につけていくとは考えないとすれば，親としては，できるだけ早く，学校ないしはそ
れに準じた場所に子どもをおくりこむしかない。いや，もともとは学校の外にあったはずの
水泳とか，ピアノとかいったものの学習でさえ，学校に準した塾のようなシステム，あるい
はＯＯスクールのようなシステムに頼るほかはないことになってしまう。
そればかりではない。知識は構成されるのではなくて伝達されると考えるとすれば，良
い教師が行うべきことは，できるだけたくさんの知識を伝達することだということになる。
もちろん教えたことのある人なら誰でも，伝達さえすればそれが摂取されるとは信じないで
あろう。けれども，伝達しなければ獲得される可能性はないのだから，できるだけ多く教え
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たほうがよいということになるのは当然だ。
したがって，教室のなかであれ，またそれ以外の場所であれ，教え手がなすべき第一の
仕事は，より多くの知識の伝達ということになっていくであろう。このもたらすところは，
学び手の意欲の哀え，いっそうの能動性の低下であることは，われわれが不幸にも現在経験
しつつある通りなのである。
さらにまた，伝統的な学習観は，教え手の与える確認情報によって学習を制御しようと
する試みを正当化する。つまり，賞罰ないしテストに頼る，ということである。テストを毎
日やればそれだけ学習の効率は上がるだろう。そうでないと，悪いクセがついたりして，そ
れをなおすのによけい骨がおれる，といったような俗説がいっそう力を得ることも考えられ
る。何しろ学び手はもともと有能というわけではなく，みずから適切な働きかけの仕方を発
見したり，なぜそれでうまくいくのかの理由を考え出したりすることは期待できないのであ
るから。
このように考えると，伝統的な学習観の説くところは，結局のところよりいっそうの教
えこみ，よりいっそうの学習の管理というところに行きつくことになってしまう。そして皮
肉にも，こういった試みのもとでは，人間の学習者もまた，実験室での動物が示すと同じよ
うな受動性と無能力とを示すのである。45)
学校においては，稲垣・波多野が示すように，学習の場には必ず教師がいる。そして，新し
い学力観が示されたにも関わらず，大方の現場の教師は子どもたちに知識や価値などをどのよ
うにして効率的，合理的に伝達することができるか躍起になっているのが現状ともいえる。さ
らにバブルがはじけ，「いい学校，いい大学，いい会社イコールいい人生」は幻想であったと
ようやく認識されはじめてきたにも関わらず，伝統的学習観にとらわれている親はいまだにそ
の幻想から抜けきれず，高い料金を払い，塾などに行かせている現実もある。
以上のことから，現代においても伝統的学習観が払拭しきれない現実を再認識することがで
きる。では，本来子どもが「有能である」とはどういうことか。その本質を考える必要がある。
なぜなら，また「知識や価値」の伝達に陥ってしまう危険性が十分に考えられるからである。
いったい人は，どんな時に，どんな条件のもとで効果的に「学ぶ」のか。知識を獲得すると
いうのは，どんなことなのかをとらえ直していくことにする。
（７）「学ぶ」ということの意味
従来の学校環境について稲垣・波多野は次のように述べている。
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学び手にとってすぐには学ぶ意義のわからない課題を与えられたり，多くの断片的知識
を効率よく覚えることを要求されるような環境のもとでは，子どもは自分から進んで学ば
うとはしないし，教師に「一理ある」と思わせるような発言をすることも稀である。教師
の期待通りの知識をみずから構成する子どもは，ごく少数にすぎない。そこで教師は，ま
すます教えこみと確認情報による学習の管理へと傾斜し，それがさらに学習者の意欲の減
退をもたらす，という悪循環をうみ出すことにもなっている。
しかし学校外の日常生活では，子どもはもっと能動的であり，有能な学び手である。意
味のある課題に取り組むなかで，技能に習熟するばかりでなく，概念的知識をも獲得して
いく。46)
概念的知識を獲得していくには，教師や大人が学び手に対する見方を180度変える必要があ
る。教師や大人の見方が学び手を能動的で有能であるとする見方に変わると，子どもとのやり
とりがどのように変化するのかということについて，稲垣・波多野は先駆的な実践に基づき次
のように述べている。
まず考えられるのは，子どもがまちがった意見を述べたり，おとなの観点からするとバ
カげた質問をしたりしても，それを笑うどころか，むしろそうした反応をうみ出した子ども
の知的努力に敬意を払い，しかも理解を深める契機として反応自体にも注目を払うようにな
るだろう，ということである。
子どもが「有能である」ということは，彼が常に正しい答えがいえるという意味ではな
い。自分のもっている知識をいろいろ関連づけて，それなりにもっともらしい情報を新しく
うみ出すことができる，という意味であり，この過程では，必然的に誤りを伴うことが多い
のである。とくにその領域での既有知識が十分でないときには，推論を方向づけたり，推論
の結果を吟味したりすることが不十分なため，まちがった解釈を受け入れてしまうことも少
なくない，本来無関連な事象を結びつけてしまったり，もっている規則を過度に一般化して
使ったり，あるいは重要な点を見落したり，狭い範囲だけで整合性を求めたりすることにな
る。
遠藤の受けもったクラスの一年生の一人は，あるとき，塩はどうやってでき，どうして
からいのかに興味をもち，それを作文で次のように書いてきた。「ぼくのかんがえでは，も
しかして，こめをぐっちゃぐちゃにして，とんがらしをしろくして，まぜたのかもしれない」
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と。
ここには，自分のもっている知識を総動員し，相互に関連づけながら，つじつまのあっ
た説明をうみ出そうとしている子どもの能動性，知的努力がよくあらわれているだけでなく，
その推論に「なるほど！」と思わせる合理性が備わっているといえよう。おとなの観点から
すれば，この説明は「誤り」であるけれども⋯。「もうひとつの」学習観に立つ教師は，きっ
と，子どもが自力でもっともらしい説明をうみ出したことを評価するであろう。さらに，こ
うした「誤り」は，子どもたちがより探く理解するのを助けるかもしれない。
他の例としては，一年生の学級で引き算の指導をしようと，次のような問題を出した。「男
の子が十二人います。女の子が八人います。どちらが何人多いでしょう」。
これは，比較問題とよばれ，分離問題（「男の子が十二人います。そのうち八人帰ったら，
何人残るでしょう」など）よりかなりむずかしいことが知られている。
この問いに対し，大部分の子どもは，これを正しく引き算ととらえ，「男の子が四人多い」
と答えたが，五人の子どもは，足し算ととらえ，「二十人」と答えた。そしてそのなかの一
人は，その理由として「男の子十二人から女の子八人をとることができないではないか。だ
からこれは引き算ではない」と主張した。
この主張に対し，引き算組の子どもは反論につまった。が，そのうち実際にやってみよ
うということになり，男子十二人，女子八人が黒板の前に二列に並んだ。その結果，「やっ
ばり引き算でいい。十二人引く八人の十二人は男の子で，引く八人も男の子。でも八人の男
の子は女の子と手をつないでいる男の子なんだ」という意見が出，皆，納得したのである。
教師から，その日の勉強で一番みんなの役に立ったのは誰かと問われたとき，子どもた
ちは一斉に，「男の子から女の子はとれない」という「まちがった」理由を出した子どもの
名前をあげたのだ。まちがった意見に出会い，それへの反論を考えることによって，引き算
の「比較問題」の意味や，それと「分離問題」との関連をより深く理解できたことに子ども
たちは気づいたのである。こういった子どもたちの反応は，教師が，先の誤った意見を，単
に誤りとして（みずからの教授の失敗として）とらえているかぎりは生じない性質のもので
あろう。この学級を教えていた教師は，直観的にせよ，「もうひとつの」学習観の支持者だ
ったにちがいない。47)
子どもが本来能動的で有能であると認める大人や教師は，子どもが様々な探索に向かうよう
提案し，自分で試してみる自由を保証するように心がけるのである。「子どもたちが自分たち
で意味のある知識を構成するなどとても無理だし，時間の無駄だ」とはじめから決めつけてい
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る大人や教師は，伝統的学習観がいかに刷り込まれてきたのかということを反省する必要があ
る。
子どもが探索を通じて学ぶ自由を保証することは，時間がかかる非効率なことである。しか
し，答えを知っている大人から見れば，子どもがこれからやろうとしていることが成功する可
能性はないにもかかわらず子どもは実際に試してみようとするのである。子どもは子どもなり
の論理があってそうする。子どもの試行錯誤を認め，子どもの能動性に共感し，その有能さを
信頼し得る教師や大人が子どもたちの探索に寄り添うことができる。
（８） 序列化が意欲におよぼす影響
しかし，子どもが子どもなりの論理をもとにして行っていることは，大人にとっては見えに
くい現実がある。人間は本来知的好奇心が強く，向上心に富んだ性質をもつ存在だと言われて
いる。しかし，「自分なりによくわかったから満足だ」とか「まだ完全ではないけれども前よ
りもずっとよくわかるようになった」といった内的な評価にもとづいてではなく，テストでの
点数や通知表での成績や上級学校への進学の可否による外的評価のもとでは，「よい点数をと
るために」人間本来の性質を抑圧し，達成感や内的満足感を感じにくい退屈な作業に従事する
ようになるのである。その具体例として次の実験がある。
メーアたちは，イランの小学五年生を対象にして，次のような実験をした。この研究で
は，アナグラム課題が使われた。バラバラに並べられた文字を組み全わせて単語をつくる
のである。日本語流にいえば，「ゆやけう」という四文字の集まりから「ゆうやけ」の単語
を構成する，といったようにである。教室でいっせいにこの課題が実施された。ただし，
これに先立って，外的評価群の子どもたちは，次のように告げられた。
「結果は担任の先生に報告されます。そして学期末の成績の一部に入れられるはずです」
さらに，アナグラム課題での満点が，学校での学業成績のＡ（最高評点）と大まかには対
応するものであることもつけ加えられた。他方，内的評価群の子どもたちは，「結果はだれ
にも教えません。どのくらいうまくできたかを自分で知って，あなたがたがおもしろいと
思えばそれでよいのです」といわれただけだった。そのあと両群とも二○分間，アナグラ
ムの課題に取り組んだ。ここで課題はひとまず終了した。外的評価，内的評価の子どもと
も正解表を渡され，各自，自分の答の正誤を採点した。このアナグラム課題の出来につい
ては，外的評価群と内的評価群のあいだに差は見られなかった。しかし，アナグラム課題
を終えたあとの「自由時間」のすごし方は，両群で大きく異なっていた。アナグラム課題
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を終えたあと，授業終了のチャィムの鳴るまでの余った時間を，アナグラム課題のつづき
をしてすごすのと，短編の物語を読んですごすのと，どちらがよいか選ばせた。そしてそ
の選択した作業（アナグラム課題）をどのくらい長くつづけていたか，どのくらい真剣に
その課題に取り組んだか，等々がしらべられた。学習（アナグラム課題）を継続して行な
おうとする意欲の強さを測定しようとしたのである。結果は，外的評価群の子どもは，内
的評価群の子どもにくらべ，学習をつづけようとする意欲は明らかに低いものであった。
外的評価はまた，自分の能力より少し上のものに挑戦してみようとする意欲をも低下さ
せる。ハーターの実験では，それが見事に示されている。
小学六年生を被験者とし，彼女もまたアナグラム課題を用いた。アナグラムのむずかし
さの水準に四段階設け，三文宇のものから六文宇のものまでを用意した。三文宇のものは
最もやさしい課題，六文字のものは最もむずかしい課題ということになる。
最初に練習ゲームと称して，これら四つの水準のアナグラム課題のむずかしさの程度を
実際に経験させた。そのうえで「本番」に入った。ここでは，子どもたちは，自分の好き
なむずかしさの水準の課題を選んでやってよいとされた。むずかしさの程度の異なる四組
のアナグラム課題（各八題よりなる）を示され，このうちからどれか八題を選んでやるよ
うにいわれたのである。全部やさしいものでもよいし，全部むずかしいものでもよい。あ
るいは，やさしいのとむずかしいのをまぜて選んでもよかった。
例によって，この選択に先立って，二つの群で，実験者からいわれていたことが異なっ
ていた。外的評価群では，このアナグラムでの出来具合によって成績を評価することが強
調された。この課題は，読みや綴りの学習と関係が深いこと，八題中いくつ正答したかに
従って（どのむずかしさの水準のものを選んだかとは関係なく）学校で行なっているよう
に，優・良・可・不可の評価をつけることが，告げられた。そして実際，課題終了後には
評点をつけた。他方，評価なし群では，これは単なるゲームであると告げられた。結果は
次のようであった。
外的評価群の子どもは，評価なし群の子どもにくらべ，よりやさしい水準の課題を選ぶ
傾向が明瞭に認められた。平均すると，彼らは，四文字以下で，やさしい課題を選ぶ傾向
が目立った。ところが評価なし群の子ども，すなわち，ただゲームとしてやった群の子ど
もでは，平均は五文字近くで，適度なむずかしさのものに挑戦してみようとする傾向が強
かった。課題に取り組んでいるときの様子は，外的評価群の子どもの方が楽しくなさそう
だった。というのは，課題をやっているときにふともらす，うれしさや楽しさを示す微笑
反応が，外的評価群の子どもでは明らかに少なかったのである。
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実験終了後に行なわれた面接では，どの課題をやっているのがいちばん好きか，それは
どうしてか，と子どもに直接聞いてみた。すると，評価なし群の子どもは，適度なむずか
しさだからよいとする発言が多かった。「三文字や四文字のはやさしすぎるし，六文字のは
むずかしすぎる。五文字のがいちばん好き」とか，「むずかしいのが好き。だってその方が
『やった！』という満足感があるもの。だけど，むずかしすぎるのには，イライラするだ
けだ」などと答えるのだった。他方，外的評価群の子どもは，「きっとそれならできると思
うから」とか「やさしいのが好きだから」といった理由が多かった。
さらにハーターは，外的評価群と評価なし群の両方の子どもに，次のようなことも聞い
ている。それは，もし自分が経験したのとは反対の場面だったらどんな行動をとると思う
か，と聞いたのである。すると，評価なし群の子どもの大部分は，成績の評価が行なわれ
る場面では，「自分はよりやさしい課題を選ぶだろう」と答えるのだった。そしてさらに統
けて，その理由は，「よい点をとりたいから」あるいは「わるい点をとりたくないから」だ
とはっきり述べる者が多かった。他方，外的評価群の子どもでは，大部分が，もし成績の
評価が行なわれない場面だったら，むずかしいのを選ぶと答えている。そして「成績につ
いて心配しなくてもよいからそうするのだ」と明言するのである。
ある子どもは述べている，「私はむずかしいのを選びたいと思います。私がさっき（評価
される条件で）三文字や四文字のやさしい問題を選んだのは，いい成績をとりたかったか
らです」と。外的評価のもとでは，チャレンジ精神をすて，確実に点のとれるやり方に甘
んじるという傾向がよく示されているといえよう。
これまでたびたび述べてきたように，人間は本来知的好奇心が強く，向上心に富んだ存
在である。しかし，外的評価のもとでは，「よい点数をとるために」こうした人間本来の傾
向を抑圧し，達成感や内的満足を感じない退屈な作業に従事するようになるのである。課
題に取り組んでいるときに，外的評価群の子どもが楽しそうでなかった一因は，ここにあ
るといえよう。48)
これはイランとアメリカの実験であり，あくまでも心理学の報告である。したがって，成績
をつけるといわれて従事した作業は，20分から長くて１時間足らずで終わる短時間のものであ
る。だから結果として「楽しくない」と子どもたちが感じても，実験が終われば作業中に感じ
ていたことの影響は少ないといえる。しかし，現実の学校生活ではそうはいかないのではない
だろうか。外的評価群の子どもたちが味わった「楽しくない経験」が，一日に何時間も，そし
て何年にもわたって繰り返されるようなことがあれば，子どもにとって多大な影響を与えるこ
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とになる。
学校が，子どもたちが楽しく生き生きと生活する場でなくなるならば，子どもがしだいに学
校生活の中で無気力になっていくのは当然のことと考えられる。
学校での成績が，学級の中，学校の中のみにかぎらず，社会での人々の序列を決める基盤と
して使われるようなことがあれば，よい成績は将来のよりよい生活と直結することになりかね
ない。逆に成績が悪ければ，よい生活で味わえる多くの要素をあきらめなければならない状況
になるのである。
このような悪循環の中で起こる，学校生活における子どもたちの意欲の低下や学校外におけ
る「生活の乱れ」に対し，教師たちや行政関係者がとる手段は管理を強化するという方法が多
い。これにより，子どもたちの生活が厳しく管理され，校則を守るように指導されていく。し
かし，管理を強化することは事態の本質的な解決にはなりえず，むしろ，子どもの学ぼうとす
る意欲をさらに低下させ，子どもに自信をもてなくさせる可能性が大きくなるのである。これ
について心理学者のデチャームは次のように述べている。
人間には，自分は自分の行動の主人公でありたい，という基本的欲求があり，したがっ
て，外界の変化に対し，自分が原因となっているという感覚を求める傾向があると主張する。
管理されるということは，こうした感覚がもてなくなるということである。そこでは，指し
手によってその運命を左右される将棋の駒のような存在として，自分をみなすようになると
予想される。このような事態からは，子どもが生き生きとした楽しい学校生活をとりもどす
契機は，決して生まれないであろう。49)
学校生活を，子どもが生き生きと学べる場につくり変えていくにはどのようにしていけばよ
いのであろうか。それには，既有の学校信仰を事実に照らして吟味すると共に，「学び」とは
何かということを常に問い続けていく必要がある。浜田は『発達心理学入門』において，現代
の学校で学ぶことの問題状況を次のようにに述べている。
学校で身につけなければならないとされている〈力〉は様々ですが，本来ならそれらは
みな，人が生きていく中で使い，そこで〈意味〉をもつものであるはずだと考えられてい
ます。しかし，現実はどうでしょうか。
たとえば，学校で日本国憲法を学びます。戦争放棄の理念を学び，基本的人権を学びま
す。そのようにして学んだ知識や考え方がここでは〈力〉ということになります。しかし，
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子どもたちは学校で学んだこの〈力〉を，自分の生活のなかでどう使っているでしょうか。
もちろん，学んだことが日々の生活のなかに生かされていくように工夫している学校もあ
るでしょうし，また個々に努力している教師もおられるでしょう。しかし現実的なところ，
いまの多くの子どもたちの意識のなかでは，学んで身につけた〈力〉を自身の生活の場で
使おうなどと思ってはいません。はっきり言って，〈力〉を使うのは生活の場ではなく，試
験の場なのです。戦争放棄の条文が憲法第九条にあり，基木的人権の一つである思想及び
良心の自由は第一九条にあるという知識が，試験の場で発揮できれば，それで事足れり，
なのです。
（中略）いまの多くの子どもたちにとって大事なのは，試験に出たとき正解を出して点数
をもらうことです。それによって希望の上級学校に入れるか入れないかが決まります。子
どもたちにとって切実なのは，こちらのほうの意味です。学校というところを渡っていく
その節目節目で試験という制度があり，これをどうくぐりぬけて行くかで自分の一生の進
路が決定される，そういうことを重々知っている子どもたちにとって，学校で学ぶ〈力〉
は，生活の上で実質的な意味につながらなくとも，学校制度の網の目を渡っていくという
制度的な意味を持てば十分なのです。
こうなると〈力〉の意味は，本来の姿から大きくずれてきます。実質的な意味での〈活
動〉に使われなくとも，ただそれを所有しているということ自体が大事で，所有している
かどうかを試される制度の場で発揮できればそれでいい。それによって，その人の制度上
の位置（学歴，学校歴）が決まり，社会生活上の安定度が決まるのですから，誰もが，〈力〉
の実質的意味はそっちのけで，制度的意味ばかり求めるのも，しかたないことかもしれま
せん。実質的意味と制度的意味のこの離反こそ，実は，学校で学ぶ子どもたちに限らず，
私たちの周辺に蔓延している，現代の最大の問題状況ではないかと，私は思っています。50)
さらに，浜田は学問や科学について「一定の方法や理論が確固とした地位を築き体系として
そびえ立ち，それが学校や大学という教育・研究制度のなかに囲われるようになったとき，そ
こに逆立ちした発想が芽生え始める」51)と述べている。これにより，「形式的には問題が先にあ
って方法があとに続くのだが，実質的には方法・理論が先にあって，問題はこの方法・理論を
身につけるべく例題として提示されるにすぎない」52)と子どもたちは感じてしまうことが多い
のである。浜田は続けて次のように述べている。
人は，だれも学問のために生きているわけではない。生きるために学問があるにすぎない。
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こんな分かり切ったことが，ときに逆転する。それゆえ，既存の理論を学ぼうとするとき，
私たちがなにより強調しなければならないのは，問題がまず先にあるということ。そしてそ
の問題をその重みのままに受けとめたところで，方法の模索が始まり，さらにそこから思考
を合理的に進めるための理論的な基礎づけが求められるということである。あえて逆説的に
いえば，基礎はあとからやってくる。そういってもよい。（中略）基礎とはそこから始まるの
ではなく，やがてたどりつくものとしてあると思っておいたほうがよい。私たちが心理学の
理論化のなかで試みていることは，上に上に積み上げていくというより，下へ下へと基礎を
掘り下げていく，そういうイメージで考えたほうがよいのかもしれない。53)
大人が知識や技能を一方的に子どもへと注入することを通して「上に上に積み上げていく」
といった「学び」にならないためにも，ジーン・レイヴ，エティエンヌ・ウェンガーの『状況
に埋め込まれた学習－正統的周辺参加－』が，我々が「学び」を捉えるための有効な視点を示
している。
古典的主知説では，構造を内化し操作することによって推論と叙述の過程に習熟するのは
個人の頭の中であった。こういう解釈のもとでは，思考と同様，学習も個人に生起するもの
であった。ふたりの人が同じことを学ぶことはあり得る。彼らは実用上のあらゆる目的に同
一の理解に至るかもしれない。しかしそれは偶然の一致であり，共同作業の産物ではない。
本書が挑戦しているのはもっと深いところである。
つまり，学習はいわば参加という枠組で生じる過程であり，個人の頭の中でではないの
である。このことは，とりもなおさず，共同参加者の間での異なった見え方の違いによって
学習が媒介されるということである。この定義では「学ぶ」のは共同体である，あるいは少
なくとも，学習の流れに参加している人たち，といえよう。学習はいわば，共同参加者間に
わかち持たれているのであり，一人の人間の行為ではない。54)
個々の学習者はひとまとまりの抽象的な知識の断片を獲得し，それを後に別の文脈に移
して当てはめる，といったことはしない。むしろ，学習者は，正統的周辺参加（Legitimate
Peripheral Participation: LPP)という，ゆるやかな条件のもとで実際に仕事の過程に従事
することによって業務を遂行する技能を獲得していくのである。55)
学習とは人びとと共同で，社会で，コトをはじめ，なにかを作り出すという実践の中で「や
っていること」なのだから，学習だけを社会的実践の文脈から切り離して，独自の目標とす
べき対象活動ではない。したがって「勉強」をする，というのはおかしい。何かをするとき
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に，「勉強」が結果的にともなっている，というのが本来の学習なのだ。（中略）学習をアイ
デンティティ形成とみなすというのは，従来の，学習を知識の獲得／蓄積とみなしてきたこ
とからは，あまりにもかけはなれて見えることかもしれない。すべての学習がいわば，「何者
かになっていく」という，自分づくりなのであり，全人格的な意味での自分づくりができな
いならば，それはもともと学習ではなかった，ということである。このことは，学習の動機
づけの解釈を従来とはまるで異なるものにする。たとえば，従来の心理学では，「知ること自
体が楽しいので」学習するのが「内発的動機づけ」とされたが，これはむしろ，こう解釈す
べきだった。「ものごとを知りたいということだけを目的に没頭していることが，自分自身が
これまでにない，何者か−大げさにいえば，学的探求者−に少しでも近づいているということ
で，自分の熟練のアイデンティティが自覚され，参加意識が高まった結果，より一層深く，
ものごとに自らコミットメントするようになっている」と見ることができる。こう考えると，
何でもかんでもに「内発的に動機づく」ということは（「勉強」だけをしたがる「お勉強マニ
ア」以外には）ありえないわけで，そこには，追求していくべき「世界のひろがり」の実感
とそれへの参加意識が芽生えているはずだ，ということが予想される。56)
刷り込みによる「学び」が蓄積された大人にとって，正統的周辺参加の視点から実践的に「学
び」を捉えていくことは容易なことではない。では，大人はどのようにして「学び」を捉え直
していけばよいのであろうか。それは，大人が刷り込みの少ない子どもたちが学び合う姿を通
して「学ぶ」ことが最適である。佐伯胖は『「学ぶ」ということの意味』において次のように
述べている。
教育界には，いつのころからか「自己教育力」などということばがはやっている。「自己
教育力を育てる」というスローガンは，全国いたるところで研究集会のテーマにかかげられ
ているが，この場合の「自己教育力」とは，本書での「自分探し」としての学びと同じこと
なのだろうか。
結論から言えば，これはまるで違うのだ。
まず「自己教育力」という名の「力」が学び手の中に育成されるという考え方をしない。
これは「自己教育力」にかぎったことではない。「学力」とか「能力」とか「適応力」とい
ったものについても，また，「自発性」とか，「積極性」というようなものについてさえも，
これらすべての従来の「○○力」と呼ばれてきたものについて，行為主体自身が「もってい
る」力，あるいは頭や心の仕組みや属性に帰属させる考え方を否定するのである。すなわち，
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これらは当人とその周辺の人々，さらにそれをとりまく世界との関係の中で，特有の形で「た
ち現れる」行動特性なのだ，という考え方をするのである。このような考え方を「関係論的
視点」と呼ぶ。関係論的視点とは，従来，個人が「所有」ないし「獲得」しているとされて
いた能力や性格特性について，その個人が「今，そのときの」社会的な関係，文化的な関係，
歴史的な関係の中で，また，それらとの関係づくりとしていきているあり方であることを重
視し，そういう能力や特性を「目立たせる」関係構造を明らかにしようという立場をさして
いる。57)
佐伯は学習者同士の関係性を見つめ直し，個人のみに焦点を当てて従来のように学びを捉え
ていくのではなく，個人と個人をとりまく周囲との関係全体で見ていくようにすることを示し
ている。次節では，子どもたちを捉えていく具体的な視点を示していく。
３ 「子ども」と「発達」
（１）一見わかりやすくなった子どもたち
前節では「子ども」がどのようにして「学校化」され，勉強させられるようになったのか，
その過程について述べてきた。この節では，子どもたちがどのようにして「大人」を目指して
教育「発達するもの」として捉えられてきたのかを明らかにしていく。
子どもについて語るのは，いつも大人であって，子どもは子どもを語らない。また子どもは
時間の経過に伴って大人になるので，この世には永遠の子どもは存在しない。そこに子ども論
の困難さがあるのだが，子どもを大人との連続性で捉えることをやめることから始めていきた
い。なぜなら，子どもを大人への通過点と捉えることに問題があるからである。すなわち，そ
こには子どもが未成熟で未発達な存在という縮図がつくりだされていく。少しでも子どもを大
人に近づけ大人へと成長させるように＜発達＞という偽善的な観点がつくりだされてきたと考
えられる。その結果，大人は子どもを知識量やテストの点数などの一義的なものさしで見るよ
うになってしまい，子どもの側に立つとか，子どもの論理により添うという視点をもつことが
困難になっているのである。
発達については，前章でとりあげた本田が「現代は，『発達』というフィルターを通してし
か子どもを捉えることができなくなったのである。」58)と示したように，大人にとって子ども
は分かりやすいようでいて非常にわかりにくい存在となってきた。これは，「発達」が子ども
の見方や考え方を理解するための目安でしかなかったのにもかかわらず，異なる状況や環境を
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生きる全ての子どもに当てはめていくことで，絶対的な観点にしてしまったからである。
「発達」は『広辞苑』によると次のように示されている。
①生体が発育して完全な形態に近づくこと。「筋肉の発達」，②進歩してよりすぐれた段階
に向かうこと。規模が大きくなること。「産業の発達」「発達した低気圧」，③（心）個体が
時間経過に伴ってその身体的・精神的機能を変えてゆく過程。成長と学習を要因として展開
する。
【発達心理学】精神の発達過程を研究対象とする心理学の一分野。59)
「発達」は，日常でもよく使われている言葉である。我々は「発達」という言葉に対してあ
まりにも鈍感になっているのではないだろうか。例えば，何歳になればこれぐらいのことはで
きて当たり前といった考え方や，同じ年の子どもたちを集めて教育した方が子どもたちにとっ
て望ましいといった考え方や，知能テストの結果によって子どもが客観的に判断されるといっ
た見方である。すなわち，子どもは「発達」するものであり，その筋道や段階は科学的に証明
され，客観的な正当性をもつ数値化されたデータに照らし合わせることを通して，子どもをは
かることが可能だと大人は思い込んでいるのではないか。しかし，「発達」という概念が使わ
れていることが，自然なこととして見えるようになったのは，「ここ二十〜三十年のことにす
ぎない」60)のである。
（２）「発達」という問題
子どもの発達についての研究が進むほど，子どもたちの生活はそれに応じて生きやすくなる
ことが期待されてきたといえる。しかし，今日の状況を考えると子どもたちの生活は生きやす
い状況とはいえない。子どもたちが生きにくい思いを抱き，それが様々な問題として現れてく
る背景には，子どもたちの「発達」を過剰に求めようとする時代の状況があり，その時代の状
況を生きる大人が「発達」にかかわる科学的で客観的な知見（例えば心理学）の発展を求めて
きたのである。現代の発達研究が生み出してきた成果は評価しなければならないが，「発達」
が有する問題点を認識する必要がある。「発達」が有する問題点について，浜田は次のように
述べている。
大学という場を中心として行われてきた「発達研究」は，その科学性を保証すべく，種々
の自己限定を行ってきました。しかしそのことによって人の育ちと生活のなかの何を切り取
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り，何を切り捨てることになったのでしょうか。私がここでまず考えたいことは，この発達
研究の自己限定の仕方です。このことを考えることによって今日の「発達的見方」なるもの
の何たるかを明らかにすることができるはずです。はたしてこれまでの発達研究は人間の生
活を生き生きと，あるいはなまなましく浮かび上がらせるものであったのかどうか･･････そ
れが問題です。61)
（３）「発達」の定義によって見えるものと見えにくいもの
浜田は科学的に正当化され客観的とされてきた発達観そのものを問い直すことを訴えてい
る。そこで，現在定められている「発達」の定義を次のように述べている。
最近の発達心理学教科書から，ひとつの「発達」の定義を取り上げて，その定義に表され
た見方によって何が見えるようになるのか，逆にそれによって見えなくなってしまうところ
がありはしないのかを考えましょう。
人の個体としての生命活動は，受胎の瞬間にはじまり，死に至るまでつづく。この時間的
経過のなかで，生理的・身体的・精神的にさまざまな変化が生じる。その変化のうち，偶発
的なものや一時的な状態の変化と考えられるものでなく，方向性をもって進行し，ある程度
持続的・構造的な変化とみなしうるものを，発達という。
人間の発達をひとつの生命現象として，他の自然現象と同様に，できるかぎり「客観的」
にとらえようとしている姿勢が，この定義のなかにははっきりと読みとれます。ところが，
この「客観的」たらんとする姿勢そのものが，人間の生への見方を大きく制約しているよう
に私には思われます。
「客観的」という言葉は，一般に，主観をまじえず，対象を対象として自分とは切り離して
見る姿勢を言います。上の定義もそうした姿勢に基づいています。しかし，人間の現象は，
まさに主体（主観）どうしの交じり合い，ぶつかり合いのうえに生じるものですから，そこ
から一切の主観を排して，これを完全に対象として切り離して見るということ自体が，きわ
めて不自然で，歪んだものではないでしょうか。62)
浜田は，現在主流である客観的な「発達観」が不自然で歪んだものだと主張している。さら
にこの「発達」の視点について，次のように指摘している。
子どもの発達といえば，まずはできなかったことができるようになる過程を見ようと
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するし，その過程でつまずく障害児たちに対しても徐々にであれこの子たちなりの伸びを
期待して，働きかけようとする。そこのところで発達保障などという言い方がされること
もある。力が伸びることでその子が生きやすくなるなら，それはそれで大事なことである
し，その意味でどの子にも発達は保障されねばなるまい。（中略）しかし，この伸びにこ
だわる見方には，いつもあるべき＜発達像＞，あるいはあるべき＜人間像＞が想定されて
いて，そこにどこまでどう近づくかでもって伸びを測るという性格がつきまとっていた。
つまり発達がいわば一つの規範として作用していたといってよいかもしれない。そのため
に発達という思考が，子どもたちの学習や訓練の活動を強く動機づけ，支えてきた一方で，
その生活を抑圧する力として働くこともあった。そして，生涯発達心理学などもまた「お
年寄りの正しい生活」なるものを押しつける強迫性を帯びる危険性をそなえている。（中
略）
「伸び」の頂点から，そこにまでいたる子どもの育ちを見ようとする視点が，高みから
の，いわば神からの視点であるのに対して，人はゼロからはじまったのだとするこの視点
は，本来発達論のもっとも基底的な発想であろうと思う。ただ，すでにでき上がってしま
った大人を生きている私たちは，ともすると自分たちのいまを前提にした規範的な発達観
にとらわれてしまい，なかなかゼロからの視点に立ち戻れない。
発達を伸びから見る志向とゼロから見る志向をこのように対照させるのはやや極端で
はある，現実の発達的志向にはたいていこの二つが織り混ざっている。しかし，そのこと
を承知のうえでなお，私たちが生の場で抱いた臨床的な問題意識にその本来の力を与える
ためには，後者の発想，すなわち人間の現象を発達論的に還元するゼロからの発想をつね
に自分のなかで確認しておくことが必要ではないだろうか。63)（中略）は筆者
浜田はこの「ゼロから見る志向」の定義における「時間的経過」がはらむ問題性について次
のように指摘している。
「時間」というとすぐに思い浮かぶのが，時計的な時間でしょう。秒，分，時間，日，週，
月，年，こうした単位で測られる量のことです。さきの「発達」定義にいう「時間的経過」
は，この時計的時間を念頭においています。実際，発達といえば一般に，何歳でこれこれの
ことをするとか，生後何ヶ月でこれこれのことをするとか，いわゆる年齢，月齢，あるいは
週齢，日齢などを基準にして，その育ちの度合いを見るものだと考えられています。人生七
十年とも八十年ともいい，この年月のあいだに，人間は子どもから青年，成人へとたどって，
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老い，死んでいくわけですから，この人生の遍歴を時間的経路に沿って見ていくという視点
は，ごく当然のものだと言えるかも知れません。しかし，このように考えるとき，じつのと
ころ私たちはある先入観に囚われています。つまり，そこでは「人生」という時間の流れを
外から眺めてしまっているのです。（中略）人生七十年とかなんとかいうのは，結局，自分の
外の時間に照らしていうことであって，たったいまこうして生きている自分のこの生のこと
ではないのです。
自分の外にいる他者を第三者としてながめ，その育ちや振る舞いを見るという視点からす
れば，そこに時計的時間をあてはめるのはごくあたりまえのことであるように見えます。し
かしこれをそのまま同じように自分自身の生にあてはめることはできません。他者から見れ
ば，自分もまた時計的時間のうえを生きているのかもしれませんが，自分自身の体験におい
ては私はあくまで「時間のなか」を生きているのです。時計的時間が「〜年〜月〜日〜時〜
分」とか「〜歳〜ヶ月〜日」という客観的・第三者的な尺度でもって測られるのに対して，
私たちが一人の主体として体験のなかで生きる時間は，そのように外からものさしをあてて
計測できるようなものではありません。
この時間性のなかでは，私はつねに「いま」を生きています。そして，私が生きるこの一
瞬一瞬の「いま」を中心にして，うしろに過去を引きずり，まえに未来をのぞむ。そうした
時間性のなかを私たちは生きているのです。
私はもちろん，ここで時計的時間を否定しようとしているのではありません。人類が長い
歴史のなかで作り上げてきたこの第三者的尺度は，たしかにそれなりの価値を発揮する領域
をもっています。「発達」についてもこれを時計的時間のうえで測ることに一定の意味がある
ことは否定できません。しかし，発達も一人の人間の現象であり，そして主体としての私の
現象である以上，これを単に第三者的な時間でのみ捉えるのは，やはり偏った見方ではない
かと思うのです。64) （中略）は筆者
我々は一人一人が主体としてそれぞれの「私の生」を生きており，人間の「発達」を考える
場合は一人一人が「時間のただなか」を生きているという事実を見ていく必要性がある。さら
に，浜田は次の問題を述べている。
時間のただなかを生きるという視点に立ったとき，はじめて人間の希望の姿を捉えるこ
とができるように思うのです。他方，時計的時間の上にのせて発達を見てしまったときに
は，こうした希望をみつめる眼は失われてしまいます。そして，第三者的，世間的な価値
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の尺度のうえで，とにかく個体としての能力を高めることにのみ発達の意味があるかのご
とくに，おしきせの「希望」を他者に対して外から押しつけてしまうことになりかねませ
ん。例えば，「歩く」という動作一つをとってみても，これを時計的時間の尺度のうえで
みれば，その主体的意味とは別に，一歳くらいには身に付く能力としてしか位置づけられ
ないことになりがちです。それゆえ，年齢相応に歩けない子どもに対しては，とにかく歩
けるように訓練するという発想に囚われてしまいやすいように思われています。地面に横
たわり，転がり，這う子ども自身の，身の内から湧き出る企投としてではなく，第三者の
期待という名の強迫観念に駆られて訓練が行われるとき，これは，かえって本人の企投性，
つまり希望を奪いかねないように思うのです。
時計的時間のうえで測る発達が，ややもすれば人間に対して極めて横暴な働きを及ぼす
危険性のあることを，私たちは十分にわきまえておかなければなりません。65)
「科学的」発達心理学者は，客観的事実に即することに傾倒しすぎてきた問題がある。それ
では，我々はどのようにして「発達」を捉え直せばよいのであろうか。これについて「発達」
の理論に多大な影響を与えているピアジェとワロンの考え方を比較検討することを通して見て
いくことにする。
（４）ピアジェとワロンの発達論
ピアジェ（Piaget，Jean スイス 1896-1980）の考え方は，岡本夏木・浜田寿美男の著『発
達心理学入門』に次のようにまとめられている。
ピアジェは，人間の発達的変化の中でも，能力の発達，特に知的能力（知能）の発達を
重視し，外界への知的適応にこそ発達本来の姿が見られるとしました。その中でも論理操作
構造の発達こそが，発達全体の中心軸になると信じました。そして他の諸側面の発達は，そ
の中心軸の発達と関係づけることによって説明できると考え，まずは論理操作の発達の筋道
を乳児期にまでさかのぼって明らかにすることが最大の仕事と考え，非常に努力が注がれま
した。そのために，他の諸側面や諸機能の発達を一切捨象することによって，明快な理論的
単純化を求めてきました（認知能力を取り出し，その実験的解明に発達研究の主眼をおく認
知心理学者たちの発達観も，方法は異なりますが，その点ではピアジェと似ています。）
ピアジェが，知能の誕生の姿を発生的にもとめようとしたのはうなずけますが，その知
能以外のものを徹底して捨象する態度が，知能の発生と発達を可能にする土壌そのものを見
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失わせ，ひいては子どもの発達の全体像を能力論一本に還元してしまう危険にさらすことに
なります。66)
能力（特に知能）の発達を重視するピアジェの考え方に対してワロン（Wallon，Henri フ
ランス 1879-1962）の考え方がある。岡本・浜田はワロンの考え方を次のようにまとめてい
る。
ワロンは，人間がもともと対人的共同性を前提として生存する存在であることを重視しま
す。おとなでは個人的な能力として独立しているとみえる認知能力や言語能力も，発生的に
とらえる時は，決して個人的な所産ではなく，出生（もしくは胎児期）からの他者との生理
的な共生的交流，身体や姿勢活動の一体化，情動的交流経験の共同化，さらに自我と他者間
の身振りやことばの重ね合わせ，相互の投影的理解等が大きい意味をもってくることになり
ます。67)
ピアジェと，対人的共同性を重視するワロンは，研究対象は同じ子どもであっても，その視
点が違っていたのである。ピアジェが，主として外界への適応という面に局限して子どもの発
達を見ようとしたのに対して，ワロンは対人関係を前提とした中で，子どもが自分の外と内の
世界をどうつくり上げてゆくのか，その姿を捉えようとしたのである。
両者の出発の違いを要約すると，ピアジェは健常児の知能テストから発達論の研究をはじめ，
その後も障害児を一度も研究の対象としなかったのに対して，ワロンは子どもの発達を知覚や
知能の発達として捉えるのではなく，精神障害児の研究を出発点にしていることがあげられる。
その結果，ワロンはピアジェのように頭の中の知能だけに焦点を当てた視点とは違う，身体性
の問題や情動の問題を含めた人間そのものを捉えようとした。この視点から子どもの発達を見
たワロンには健常児の成長が奇跡に近いような不思議さをもって現れた。これを契機として，
子どもが成長することの可能性を大切にする視点が築きあげられてきたのである。
ピアジェの発達論は子どもの成長を観察を通して分析的にみていることから，ピアジェは発
達の未来への歩みにあまり気にすることなく，発達の過去を理解しようとしたことによって，
閉じた発達理論の体系を創出し，一方ワロンの発達論は，発達の現実の多様性と複雑性そのも
のに関心が向かい，そのために発達を直接支える諸条件のみならず，従来の多くの発達心理学
の成果も取り入れて，環境との相互作用に基づく社会的要因をも内包することによって社会と
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の通路を確保しており，その点で未来に開かれた柔軟な性格を帯びている。68)
ピアジェは，分析的に子どもの発達をとらえ，その発達段階論の体系を構築した。ワロンは，
子どもが次第に個性化されるために，社会から出発したのに対して，ピアジェは子どもが次第
に社会化されるために，自我から出発した。
このため，ピアジェが目指す人間の社会化の発想は均質化，客観化にも通じる。これは，近
代科学的発想によるものであり，非常に明快で分かりやすいものとなった。したがって，ピア
ジェの発達は広く受け入れられ，現在の知能テストの盛況を生むばかりではなく，教育理論を
語る上で大きな根拠となり，多大な影響を与え続けている。
（５）子どもの発達論
現在，学校現場で行われている「知能テスト」や「発達テスト」にも見ることができるよう
に，これらは子どもの具体的な姿を捉えるための道具の1つにすぎない。それにもかかわらず，
テストによる診断の専門性が主張されるにつれて，道具としてのテストの在り方が次第に忘れ
去られている傾向がある。完全なテストを適切に使いさえすれば，だれが診断しても，厳密に
同じ，正しい結果がでるとされ，テストではかられた数値が子どもの本当の姿だと考えられか
ねない状況になっているのである。これは「教科テスト」にも当てはまることである。浜田が
「子どもの発達の姿を，テストで測定したただ一つの精神（発達）年齢であらわすということ
になれば，これはカンバスを真横から見ているようなものでしかありません。カンバスが縦に
長いか短いかはわかっても，そこに描かれた絵はみえてきません。」69)と述べている。子ども
たちを1つのものさしではかり比べることがあってはならない。しかし，現実にはこのような
ことが蔓延しているのである。さらに，大人は「発達心理学」などの知見を通して数値化され
たデータを鵜呑みにして，子どもたちを年齢別，性別に分けて捉え，「何歳ならこれくらいの
ことはできるはずだ」とする観点から子どもたちを見てきたのである。
このようなことを避けるために，浜田は，子どもと接する際に「自分の裸の眼で子どもの行
動を見る」70)ことが大切だと述べている。そして，その際に「子どもを見るということが，す
でに自分と子どもとのひとつの関係だということを頭にいれておかねばなりません」71)と述べ
ている。すなわち，大人は，子どもが活動する場に自分も参加しているということを前提にし
て，自分以外の人やものを媒介にした子どもとのやりとりを考慮したうえで，子どもを見てい
く重要性を指摘している。さらに，浜田は次の指摘をしている。
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ピアジェあるいは彼に代表される今日の発達心理学は，子どもが物と関わるようになっ
ていくことを，物と関わる能力の発達としてしか捉えることができなかったのです。（中略）
しかし，子どもが物に関わるようになっていく過程が，実は，もっともっと力道的なもの
であることに気づかされます。つまり，物との関わりは，自己との関わり，他者との交わ
りとの三つどもえの結び目のうえに，初めて芽生えてくるものなのです。しかし，この三
つどもえの関係を確認できたものの，その関係の内実について，またその発達的展開につ
いて，なにひとつ十分には分かっていません。72)
現代においても，発達の一番根底のところは何一つわかっていないのである。これは，子ど
もが学校においてどのように「学んでいくのか」といったことにも通じることである。
浜田は「人間が分断され，その全体性がそこなわれている今日においてこそ，人間のひとつ
の原理として，対自然関係，対社会関係の結合を語らねばならないように思うのです。私たち
の言う意図性の世界は，この話を踏まえて言えば，単に対物関係，対人関係それぞれにおける
内実のふくらみではなく，両者の絡み合う共有的関係の内実のふくらみであると言わねばなり
ません」73)と述べている。さらに，この物や人と関係する主体について，浜田は次のように述
べている。
物や人と関係する主体は，最初から自己を自己として捉えているのではありません。私
たちはふだん，私は私であるということを疑いもせず，当り前のことだと思っていますが，
私もまた一番最初は母の身体のなかのひとつの卵でしかなかったことに思いをはせれば，私
は最初から私であったわけではないことに気づくはずです。むしろ私は，最初，対人的な交
わりの世界（もっぱら情動的な世界）に融合しており，そのなかで他者とやりとりを交し，
相互のずれを感知するなかで，次第に自己の自己であることに目覚めてきたのです。つまり，
相互志向性あるいは相互意図性を基軸とする《受動-能動》のメカニズムが働く対社会関係の
延長上にこそ自己は登場してくるのです。しかし，このように対自己関係は対社会関係のな
かに孕まれているのですが，ただそこだけにとどまると，誤解が生じます。つまり，まず社
会があってそのなかで自己が目覚めると考えたとき，えてして，そもそも社会とかをみず，
それを疑うべからざる暗黙の大前提にしてしまうきらいがあるからです。そこで私たちは，
矛盾しているように見えるかもしれませんが，上述の命題に加えて，対自己関係のさなかに
対社会関係が孕まれていたと言わねばなりません。（中略）情動は一方できわめて内閉的，自
己循環的な働きでありながら，まさにそのことによって他者への伝播性を帯び，人を対社会
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関係へとさしむけるのです。74)
以上から，我々は，当たり前にあることは全て捉え直す必要がある。当たり前を捉え直して
いく延長線上に「発達」もある。したがって，今まで何の疑いもなく客観的とされてきた子ど
もの発達論を全ての子どもに当てはめる見方だけで子どもを捉えたり，教育してきたりしたの
なら，それは大きな間違いである。大人が，子どものまだ見ぬ可能性に結論を下すのではなく，
子どもとの明日のかかわりに向けて，子どもの今を見ていくことから第一歩が始まるのである。
本章では，子どもや発達，教育について述べてきた。次章では，図画工作の活動にとりくむ
子どもの姿を通して，造形行為の過程で起こる子どもの学びと，造形行為の意味について明ら
かにしていく。
４ 本章のまとめ
第２章では，「子ども」や「学校」がどのように発生し，それらの概念が万人に了解されて
きたのかをフィリップ・アリエス『＜子供＞の誕生』やニール・ポストマン『もう子どもはい
ない』等の文献研究を通して明らかにした。また，日本に学校教育制度が導入された経緯や発
達について中野光『教育学』や稲垣佳世子・波多野誼余夫『人はいかに学ぶか』，浜田寿美男
の『発達心理学再考のための序説』等の研究により明らかにした。
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３章 「生きる力」を育む造形活動 (p1-38)
１ 図画工作の可能性
（１）新しい学力観における図画工作の願い
平成元年に小学校の学習指導要領が新しい学力観のもと改訂された。重要な内容が示されて
いるので再確認していく。西野範夫・水島尚喜編著『新しい学力観に立つ授業展開のポイント
図画工作科』には新しい図画工作の課題として次のことが述べられている。
子どもたちが，図画工作が楽しみであるというのは，自分の表現の思いを自分なりの表現方
法などで表すことができるような場合であり，同時に表現などの活動の始まりも，その過程も，
その結果も，子どもたち自身に委ねられるときである。
そのような図画工作の授業では，子どもたちの表現の思いが表現しながらどんどんふくらみ，
それにともなってイメージも表現方法も拡がって，自分のはじめの表現の思いやイメージ以上
の表現が可能である。
このような新しい学力観に立つ図画工作の在りようをいっそう充実し，子どもたち一人一人
が，心豊かな人間としての大事な資質や能力を獲得することができるようにすることが課題で
ある。１）
このような考え方に立って，当時図画工作の教科の目標が次のように設定された。
「表現及び鑑賞の活動を通して，造形的な創造活動の基礎を培うとともに，表現の喜びを味わ
わせ，豊かな情操を養う」2)
さらに，西野・水島は図画工作の目標について次のことを示している。
「表現や鑑賞の活動を通して」の意味は，子どもたちの発達やそれぞれのよさを生かしな
がら，表現したり，鑑賞したりする活動を楽しむようにするととらえたいものである。つま
り，先に述べたような期待する図画工作の在り方のことである。
では，このような子どもたち一人一人が，自分の思いや表現方法などを思いのままに表す
ことを楽しむことによって，何を育てようとするのであろうか。それが，目標の「造形的な
創造活動の基礎的な能力を育てる」の意味である。
「造形的な創造活動の基礎的な能力」とは，具体的には，造形表現などに対する関心，
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あるいは，よりよく表現しようとする意欲や態度とともに，具体的に表現したり，鑑賞した
りする際に働かせる形や色，材料などに対する感覚，発想や構想の能力，表現の技術や技法
などに関する能力などをあげることができる。ここにあげた資質や能力は，子どもたちそれ
ぞれの在りようがあり，決して，画一的なものではない。
このような資質や能力は，先にあげたような子どもたちが，自分の表現の思いを自分なり
の表現方法などで表すことができること，すなわち，自分らしい表現を楽しむことを通して
はぐくまれるものである。
また，子どもたちが，このような自分らしい表現活動ができることを楽しいと思うのは，
子どもたちは，本来，自分の思いなどを自分の方法などによって表現したいという思いや願
いをもっているとともに，それができるという有能さをもった存在であるからである。
そして，そのような表現活動が工夫してできたと実感できたときに，喜びとなるのである。
この喜びは，自分を生きる喜びでもあるのである。このことが，目標の「表現の喜びを味わ
う」ことになるのである。
このような子どもたち一人一人は，表現の思いをはじめ，発想や構想，表現の方法，造形
美に関する感覚など，表現にかかわるすべてのことが，自分に委ねられて表現をすることが
できるとき，子どもたちは，楽しいと思い，その喜びを味わい，そこにかかわるすべての資
質や能力が，よさや美しさを目指して高められることになるのである。それが，豊かな感性
となるのであり，目標の「豊かな情操」の育成につながるのである。
また，このように豊かな感性や情操につながる図画工作が育成を目指す造形への関心や意
欲，態度，子どもらしい想像力を働かせた発想や構想の能力，表現の技能・造形感覚，鑑賞
の能力などが，子どもたちの一人の人間としての意欲や態度，思考力や判断力，技能や表現，
知識や理解などの能力に加わることになり，広さや深さ，美しさ，豊かさなどを加えること
になるのである。いずれにしても，子どもたち一人一人が，自分らしい表現の思いをもち，
自分の好きな，自分にできる表現などの方法で，思いのままに（主体的に，創造的に）表現
を楽しみ，すてきな笑顔をみせてくれることを願って，子どもたちを中心にして図画工作の
学習指導要領は改訂されたものであるといえる。このような意味や願いをもって，図画工作
の教科の目標が設定されているのである。3)
子どもたち一人一人が「自分らしい表現の思いをもち，自分の好きな，自分にできる表現な
どの方法で，思いのままに（主体的に，創造的に）表現を楽しみ，すてきな笑顔をみせてくれ
ることを願って，子どもたちを中心にして図画工作の学習指導要領は改訂された」ものであり，
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そこにおいては「表現の思いをはじめ，発想や構想，表現の方法，造形美に関する感覚など，
表現にかかわるすべてのことが，自分に委ねられて表現をすることができるとき，子どもたち
は，楽しいと思い，その喜びを味わい，そこにかかわるすべての資質や能力が，よさや美しさ
を目指して高められることになる」と示されている。ここにいうよさとは，「子どもたち一人
一人の思いをはじめ，思考や判断，表現など様々な資質や能力などのまわりからも共感される
ような内容，傾向など」4)のことである。
平成元年以前の図画工作では，子どもが「自分を生きる喜び」といったものは度外視され，
大人が主導権を握る社会の状況を基準にした知識や技能を教えることが大事であるとし，技術
や技法などを教え込むことに重点が置かれていたといえる。したがって，「子どもたちはいつ
も受け身になっており，自分を生きることができる状況は少なかった」5)のである。このよう
な状況では「子どもたちは，その生涯を主体的に生きていくことはできない」6)と判断され，
教育の在り方を改めるために，「新しい学力観」が設定されたのである。すなわち，「新しい学
力観」は，子どもたちが生涯に渡って，自分で生きることができるような資質や能力を学力と
し，その育成を目指して示されたのである。
新しい学力観に立つ図画工作の学力には，造形への関心・意欲・態度・発想や構想の能力，
創造的な技能，鑑賞の能力があげられている。これらは，子どもたちが学習や生活において主
体的に活動する際に深く関わり合いながら働くものであり，一体的なものであるため，それぞ
れを明確に分けて捉えることはできない。したがって「教師には子どもたちが学習活動などに
おいて，可能な限りこれらの資質や能力を働かせるように工夫するとともに，その在りように
共感し，適切な支援をすることが期待」7)されている。また，図画工作の発想や構想の能力に
ついては次のように述べられている 。
子どもたちが，対象などに出会ったとき，そこに表れる状況などについて，既有の経験
などによって得ていることなどをもとに，それと比較したりしながらそれを理解したり，違
いなどを発見したり，疑問などを感じたり，解決したい課題などを見つけたりする。
また，その疑問などについては，進んで明らかにしようとするものである。そこでは，
それを明らかにするために，既有の経験や知識などをもとに思考力を働かせて，疑問に対す
る予想を立てたり，疑問を明らかにする方法や手順などを決めたりすることになる。その計
画の実行に当たっても考えるとともに，その結果などについて判断力を働かせて吟味したり
評価したりすることになる。そして，その結果によって，子どもたちは，自分のそれに対す
る既有の考え方を修正することになるのである。それが新しい知識になったり，技能になっ
- 82 -
たりすることになるのである。
また，思考力や判断力は，技能や表現の能力を働かせる際にも意欲や態度とともに，より
よいものを目指して働き続けることになる。
したがって，先の関心・意欲・態度とともに，この思考・判断の資質や能力は，特に重要
な資質や能力，すなわち，学力であるということができる。
なお，これに対応する図画工作の学力として，「発想や構想の能力」があげられるが，子
どもたちの造形的な創造活動において，造形への関心・意欲・態度とともに，常に働きつづ
け，その表現などを創造的で個性的なものにすることに大きな役割を果たすことになる。8)
図画工作の創造的な技能については次のように述べられている 。
子どもたちが，対象などにかかわって，そこに疑問や課題を見つけたとき，それを明らか
にしたり，解決したりしようと，思考力や判断力を働かせてその予想を立てたり，計画を立
てたりして，それを具体的に実行することになる。
そこに働くのが，技能や表現の能力である。それらは，関心・意欲・態度，思考力や判断
力とともに働き，このような課題などを解決することによって高められることになる。
なお，図画工作の「創造的な技能」は，子どもたちの造形への関心や意欲，態度と発想や
構想の能力によって思いえがいた表現の思いやイメージを，具体的な形にする技能のことで
ある。ここでは，造形的な感覚が働くとともに，発想や構想の能力が働き，表現の思いやイ
メージとのやり取りが行われ，そのイメージの表現に働かせることになる。したがって，こ
のような技能は，その子の表現の思いやイメージとともに働くものであり，技能にかかわる
技術だけを取りだして教え込む指導の在り方は適切ではない。
すなわち，子どもたちの表現の思いやイメージの表現を通してはじめて高められ，その子
のものとなっていくことになる。それは，その子の発想や構想とともに働くので，自ずと個
性的で，創造的なものとなる。9)
図画工作の知識・理解及び鑑賞の能力については次のように述べられている。
知識・理解は，子どもたちが，従来の教育において陥りがちであった教え込みによって暗
記したり，理解したりした，ごく狭い範囲において辛うじて活用できるようになっているよ
うな状況のものとは異なるものである。
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新しい学力観に立つ知識・理解は，たとえ従来の教育にあげられる内容であったとしても，
それは，先の三つの資質や能力の働きによって，子どもたちが主体的に学んだ知識・理解で
ある。
すなわち，子どもたちが関心や意欲などを働かせて，対象などにかかわって，そこに既有
の経験によって得ていたこととは異なる状況に課題などを見つけるとともに，それを思考力
や判断力，技能や表現の能力を働かせて解決したりすることを通して，理解したり納得した
りして，自分のものにした（獲得した）その対象などに対する考え方や考え方の枠組みが，
知識であり，それには，それを獲得する過程も含まれ，したがって，それは，新しい状況な
どにおいて生かすことができるものである。
なお，図画工作の知識・理解は，発想や構想の能力や創造的な技能と一体になっていると
いうことができる。しかし，図画工作においては，知識・理解に当たる資質や能力として，
感性的な理解や把握，判断などの資質や能力が重要となることから，このような資質や能力
として鑑賞の能力をあげている。この鑑賞の能力は，決して，鑑賞の活動の能力に限定した
ものではなく，広い意味である。すなわち，図画工作の学力の各観点にあげられた資質や能
力を存分に働かせたすべての表現と鑑賞の活動において高められるものである。また，それ
は，それらの活動などを美的，創造的にすることに大きな役割を果たすことになる。10)
以上から，新しい学力観に立つ学力とは，従来の授業の在り方から脱却をはかるものである。
すなわち，向山洋一をはじめ，酒井式やキミコ方式などの法則化運動にみられるような，教師
があらかじめ設定したステップをクリアしながら，子どもたちが一定の目標に無駄なく到達で
きる効率性を重視する授業の在り方である。「新しい学力観」にもとづく図画工作は，従来の
授業に見られた特定の基礎・基本の習得と，一定の基準や方向性に収束するような「作品」づ
くりに主眼がをおく観点とは異なるものである。その際，大切なこととして大人（親や教師）
が新しい学力観について理解し，子どもたちの学習活動が「子どもたちが自分のよさや可能性
を生かしながら，今を生きる（自己実現的に生きる）かけがえのない過程である」11)という考
えに立つことが重要である。
（２）図画工作の重要性
図画工作の活動では，子どもが自ら感じ，自分の目で見て，考え，自分の想いを色や形に表
現することを通して，自分が「いま，ここ」に存在しているという根拠を探し続けていくこと
が可能となる。なぜなら，造形活動は「子どもたち一人一人が，主体的に自分の思いや造形感
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覚を働かせながら，材料や用具などを選び，発想や構想を行い，イメージをいろいろと試みな
がら具体化すること」12)を通して，子どもたちが自分ともの，自分と他者など，造形作品や造
形行為を媒介にして様々な対象とのかかわりをじかに感じ続けることが可能となる学習だから
である。子どもたちは造形活動を通して，「材料や場所と身体的にかかわりながら，子どもた
ちは空間に材料を置き，色と色，色と形などの要素と空間を自分の感覚や方法で関係づけるこ
とによって，その子どもにとっての新しい意味をつくりだす」13)ことを楽しんだり，「子どもた
ちはその活動をつくりだしながら，自分の新しい感じ方，見方，考え方に気づいたり，その状
況をつくっている新しい自分，＜私＞に気づく」14)ことが可能となるのである。したがって，
表現したり，つくりだしたりすることは，「前もって結果も過程も想定しない造形活動という
在り方において，材料にかかわり空間と関係づけながら表現したりつくりだしたりする過程で，
『いま』を生きて感じている自分の感覚を基に，自分にとっての新しい意味をつくりだす」15)
ことなのである。子どもは，この「つくる」という行為を通じて，＜私＞を感じ，見つけ，つ
くりなおしていくのである。また，子ども一人一人が，「自分の外にある造形的な空間に，自
分の全身的な感覚を覚醒させ，身体的に働きかけながら，＜私＞として統合された自分を感じ，
＜私＞として「いま」を生きている実感をもつ」16)に至るのである。この考えは「造形遊び」
の意図にもとづいたものだが，本来は「造形遊び」に限らず，図画工作や美術の根底になくて
はならいものである。したがって，造形遊びの意図にもとづく活動では，子どもたちが，造形
行為の連鎖の中で「私」と「もの」，「私」と「他者」の様々な関係を構築すると共に，様々な
意味や価値をつくりかえていく場が保証されていくことになる。このことは，子どもたち一人
一人の「私」が「今，ここ」において存在していることの根拠をどのようにつくりあげていく
のかという，「生きる力」の育成に直接かかわる命題だといえる。
以上から，図画工作は，子どもたち一人一人が心豊かに主体的に生きていくうえでかけがえ
のない学びをつくりだしていく。
（３）図画工作の問題点（大人の問題）
現実の図画工作の授業では，子どもたち一人一人の「私」の在りようを保証していく考えの
もとに造形活動が教師によって構想され，実践されてくることはまれであった。そして，子ど
もを大人中心の既成の枠組みや基準から見て，不完全な存在と見下ろしてしまうことにより，
子どもを大人が設定した高次の次元に引き上げるといった，感性の教育という従来の美術教育
の枠から，大人は一歩も出ることができない状況にあったといえる。したがって，子どもと大
人のズレがさらに拡がってきたといえる。
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丸山圭三郎は『カオスモスの運動』で次のように述べている。
私たちは生まれて以来，自ら意味創造や新しい価値基準の設定に立ちあうことはほとん
どなく，むしろ親を典型とする他者から意味を教えられ押しつけられ，これに反抗するこ
とによって一旦その軛から逃れたと錯覚するや，再びノモスに帰って，今度は自分が既成
価値を押しつける立場を奪うことしか考えないのではなかったか。実はこの小さな円環こ
そが，病気のツアラツストラを恐怖させた＜同一なるものの回帰＞，「お前が飽き飽きして
いる人間，あの小さな人間が永遠に立ち帰ってくるのだ」とニーチェを嘆かせた疑似＜永
遠回帰＞である。そしてこの無差異な回帰運動こそが，権力の願ってもない保身と強化に
役立っているのである。17)
教師は，自分で行っている教え込み形式の授業に疑問を抱きつつも，日常の慌ただしさや自
分が受けてきた教育にしたがって生きていくうちに，いつの間にかその疑問をもっていたこと
さえ忘れ去ってしまうのである。
その結果，現状の図画工作の在り方を改めるために「造形遊び」がうちだされても，その真
意がわかる大人はわずかであり，「ただ遊んでいるだけで，何も身に付かないのではないか」
とする非難に，筆者を含めた教師や大人が陥りがちだったためである。
これは丸山によれば，次の考えに陥っていたからである。
そもそも詩や思想を語る行為，絵を描く行為，音楽を作曲する行為に見られる＜表出＞
は，既成の意味なり事物のカテゴリーなりを物質化する＜代行＝再現行為＞ではなかった。
常識的には，思考というものがその言語的表出以前から一種のテクストとして存在してい
るかのように思われても，実は「作者自身，自分の書いたものと比較対照し得るようない
かなるテクストももってはいない」（メルロ・ポンティ）『シーニュ』）のである。この常識
がもつ先入観，たとえば「絵画とは或る自然の再現なのであって，せいぜいできることは
その自然に化粧してやることだ」という考え方こそ，マラルメ，ソシュール以前の西欧文
芸におけるぬぐいがたい固定観念であって，ギリシア古典期以来連綿と続く＜表象の客観
的普遍性＞の追求，そしてこの客観的対象の姿を忠実に再現することこそ芸術の極致であ
るという考え方に他ならない。18)
＜表象の客観的追求＞は，現代においても受け継がれている固定観念である。子ども観にも
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通じるが，学校現場の教師には「新しい学力観」と共に「造形遊び」の理念の真意がくみ
とられにくかったのは，なぜであろうか。
この問題を捉えるには，筆者自身のこれまでの図画工作の授業を振り返ることが有効だと考
える。筆者の20代の図画工作の授業実践を振ることを通して省察する。
２ 図画工作の問題点・教師の問題点
（１）教師の視点からの授業実践
この節では，「新しい学力観」が示された後の３年間を中心にして筆者自身の授業実践を振
り返っていくことにする。1994年から1996年の３年間は，Ｋ市立Ｋ小学校において5年生が２
回，6年生が１回と主に高学年の学級担任を務めてきた。これは，教師になってから３校目，
新採用から７年目から９年目に行った実践である。Ｋ市立Ｋ小学校 1994年（５年生）におけ
る図画工作の授業を実践論文19)にした記録と筆者の記憶をたどりながら，問題点を明らかにし
ていく。当時の実践論文をそのままの形式で載せ，節毎に省察していく。
（２）教育内容と教育方法の視点に立った授業実践への省察
研究主題「 子どもの発想を豊かにする授業の創造 −造形活動を通して− 」
Ⅰ 研究主題設定の理由
１ 子どもの実態と指導の反省から
最近は物が豊富に出回り，お金さえ出せば何でもそろうようになってきている。そのため子
どもたちは，身の回りにある素材で遊んだり，物を作ったりすることが減り，既製の製品で間
に合わせている姿を多く見かける。
学校教育においても，既製の教材にたよる例が多くみられ，子どもたち自身に創意工夫させ
る機会や場が少なくなってきている。このことは，子どもから想像力や創造性を育てる機会を
奪い，創造的な自己表現活動の楽しみや喜びを減少させているのではないだろうか。 現実的
な問題として図画工作科教育をみた場合，文化祭などにおいて工作の教材は，既製教材を用い
たものを多く見かける。教師も，教材研究や題材開発をする暇がないことから，手っ取り早く
高いセット教材を用いて，子どもたちに作らせている例があまりにも多い。 学級の子どもた
ちの活動でも生き生きと熱心に取り組むのは，夢中になって対象と関わり，自分で考えをめぐ
らし，工夫するという場が与えられている場合に多い。
しかし，自分の今までの指導を振り返ると，教師中心であり，子どもの自主性や創造性を育
てる姿勢が少なかった。そのため，子どもが自分で考え，自分の判断で取り組む主体的かつ創
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造的な活動が不十分となった。
その結果，図画工作が好きな子どもですら，「これでもういいですか？」などと，教師に依
存しがちな傾向になってしまった｡
２ 子どもの問題傾向・原因
子どもは，本来図工が好きである。それがいつの間にか敬遠されてしまう。そこには，教師
の指導姿勢が深く関わっているのだが，子どもにみられる問題傾向として次のことが挙げられ
る。
・題材に自分の考え，発想を取り入れにくい。
・自分の思い通りに制作できない。（技術が伴わない｡)
・工夫するのに，具体的にどうしたらよいのか見通しが持てない。
・他の作品と比較してしまう。
・見たものを正確に表現しなくてはならないと思っている。
・絵の色塗りで失敗してしまう。
などが挙げられる。これらの中で，子どもは何を一番苦手に思っているのであろうか。
（Ｉさんの場合）
‥‥ 私は，もともと図工があまり好きではありません。でも，絵と工作をくらべたら，ど
ちらかというと，工作の方が好きです。なぜかはよくわかりませんが，つくっているときのほ
うが楽しいからです。
この他にも図工が嫌いという子どもから感想を聞いたが，みんな同じように，「絵はうまく
かきたいのになかなかかけない。だけど，工作だったらそんなに嫌いじゃない。」という感想
であった。嫌いになる原因は，どうやらこの点にあるようである。
しかし，平面に表すことが苦手な子どもも，立体表現は好きな場合が多い。その理由として
次のことが挙げられる。
・平面で表現するよりも立体で表すほうが，具体的で表現しやすい。
・試行錯誤を容易に繰り返しながら作ることができる。
・アイデアを取り入れやすい。
・作る過程が楽しい。
つまり，平面に表すことが苦手な子どもでも，作る過程を楽しむことのできる工作的な立体
表現を好きな子どもが多いのである。だから，私はここに注目し，次の様な実践方向を定める
ことにした。
（省察１）
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下線1，2（筆者が本研究で新たにつけたもの）を省察すると，子どもたちに申し訳なかった
という気持ちでいっぱいになる。ここでは，「自分の今までの指導を振り返ると，教師中心で
あり，子どもの自主性や創造性を育てる姿勢が少なかった。そのため，子どもが自分で考え，
自分の判断で取り組む主体的かつ創造的な活動が不十分となった」としているにもかかわらず，
下線２において「教師の指導姿勢が深く関わっているのだが，子どもにみられる問題傾向とし
て次のことが挙げられる」と，実践で観察された問題の責は大人にあるのにもかかわらず，子
どもの問題点としてすり替えてしまっている。
子どもの問題点には，
・題材に自分の考え，発想を取り入れにくい。
・自分の思い通りに制作できない。（技術が伴わない｡)
・工夫するのに，具体的にどうしたらよいのか見通しが持てない。
・他の作品と比較してしまう。
・見たものを正確に表現しなくてはならないと思っている。
・絵の色塗りで失敗してしまう。
以上の6点をあげた。
これらはすべて子どもの問題ではなく，教師（大人）の問題である。子どもが「題材に自分
の考えや発想をとりいれにくい」のは，そのような題材を教師が子どもたちに強要してきた結
果である。子どもが「見たものを正確に表現しなくてはならない」と思いこませてきたのは，
筆者を含めた教師や大人の責任である。
例えば，写生に行くと，見たままそっくりに描けることを奨励したり，再現性の高い絵を見
て「なかなかいいね〜」といったり，そうでない子には「もう少しよく見てごらん」「がんば
ろうね」などとその子の「行為」すなわち「いま」を否定し，踏みにじるような言動を「教育」
という名のもと無自覚に行ってきたのである。そして，教師自身も再現性の高い作品を子ども
につくらせることを目指し実践してきたのである。
３ 実践の方向
これらの実態から，子どもが図工に対してもっている苦手意識を，試行錯誤を容易に繰り返すこと
で，イメージを膨らませながら作ることのできる立体的な造形活動を通して，図工に対してもっ
ている苦手意識を取り払い，子どもの発想を豊かに表現させることができるだろうと考えた。すな
わち，図画工作が好きな子どもを一人でも増やそうと本実践を試みた。
研究仮説
教師が題材や材料を工夫することによって，子どもはいろいろなアイデアで対象と取り組み，見通
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しをもって制作することができるであろう。
研究の手だて
子どもの発想を豊かにするには，その題材自体にも魅力のあるものが必要である。そこで，子ども
が夢中になって取り組める手だてとして，次の３つを設定した。
１ 新鮮な題材を開発する
誰でも未知なものほど感動や意欲や好奇心が強くなる。そこで，今までクラスの中で経験のない題
材「古自転車で現代彫刻に挑戦！」を行うことによって，題材に魅力を持つことができると考える。
２ 子どもの興味，関心に支えられた方宇同で，適度の抵抗や困難を伴わせる
今まで子どもたちは，紙や木，のり，はさみといった材料や道具で制作してきた。そこで，あえて
抵抗の大きい金属を使わせることによって，題材に興味を持つであろうと考える。
３ 共同制作を行う
今まで子どもたちは，個人で作品を制作してきた。そこで，グループで一緒に作ることを通して，
より多くのアイデアを出し，どのアイデアを使うかグループの中で話し合うことを通して，計画性や
協調性を養わせることができる。
一人ひとりの小さな力も集まれば大きな作品になることで自信と励みを持たせることができるであ
ろうと考える。
（省察２）
ここにも多くの問題点が見受けられる。まず子どもの目線に立ったものではないことがあげ
られる。それは，言葉の端々にもみることができる。 例えば，「せる」，「させる」といった言
葉である。ここでは「～使わせる」や「～養わせる」といった，子どもに対して大人が優位に
たった表現が用いられている。さらに，実践の方向として，「子どもが図工に対してもってい
る苦手意識を，試行錯誤を容易に繰り返すことができ，イメージを膨らませながら作ることの
できる立体的な造形活動を通して取り払い，子どもの発想を豊かに表現させることができるだ
ろう」といったことを述べている。
立体題材であっても平面題材であっても，造形活動が子どもたちの「いま，ここ」をつく
り，つくりかえていくなかで＜私＞というものもつくられていくという視点が重要なのである。
この観点が全く欠如していたことが分かる。
これは，研究仮説においても同様である。「教師が題材や材料を工夫することによって，子
どもはいろいろなアイデアで対象と取り組み，見通しをもって制作することができる」のでは
なく，子どもたちが「どういう行為や考え，今までになかった感覚など，新しい自分をつくり
だしていったのか」を教師が見ていき，ここを明らかにしていくことが研究の中心として焦
点が当てられていることが大切である。
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では，続いて実践例を見ていくことにする。
実践例
１ 指導学年 ５年生（男子２２名，女子１５名，計３７名）
２ 題材名 「古自転車で現代彫刻に挑戦！」（10月上旬）
３ ねらい
分解した自転車の部品や，自分たちで集めた材料を工夫して使い，グループで協力して全身的な
造形表現を楽しむ。
４ 実践の様子
（１）本題材設定の理由と造形的な期待
授業者は以前から，子どもにもっと全身を使ったダイナミックな活動をさせたいと考えていた。
しかも，一人ではできないダイナミックな活動を経験させたいと考えていた。授業者の心の中には，
念願の題材が一つあった。本来子どもは物を分解することが大好きである。この特性を造形活動に
生かさない手はない。しかし，問題はいかに子どもたちにやる気を持たせるかであった。分解だけ
ならまだしも，さらにその分解した部品を使って作品を作らなくてはならないのである。そこで，
あらかじめ子どもたちに粗大ゴミを使って何か作れないものだろうかと投げかけておいた。
そんなある日，子どもがゴミの中に古自転車があることを報告してきた。以下は，授業者と子ど
もの会話である。
Ｔ．「その自転車を分解してみたくないかな。古いポンコツをみんなで分解するんだ。丸一日かけて
何か変なものに作り直す。そして，それを今年の作品展に出す。どうだろう。」
Ｃ．「え−，そんな事したことないよ。」「丸一日やるの，ヤッタ−，やろうやろう。」
そこで，私は美ヶ原高原美術館に展示されている現代彫刻作品等を写真で子どもに紹介した。ど
の子も「え−，へんなの。｣ 「ぼくにもつくれそう。」などと言っている。
このようなやりとりを経て，一時間目から五時間目まで丸一日を使って作るという魅力も大きく，
本実践が展開されることになった。
なぜ古自転車を選んだかと言えば，それは，自転車には同一材料でなく，様々な素材の形や大き
さの部品があるからである。がっちりした車体のフレーム，ハンドルの滑らかな曲線，サドルの独
特な形やテールライトなどの小物，そして回転可能なタイヤなど。こんな魅力的な部品の集合体が
身近なところにあるのである。一台の自転車から，様々な素材と形の材料が得られるのである。そ
の中から好きなものを選んで創作したら，より創造性のある作品ができるのではないだろうか。必
要のなくなった古自転車はやがて廃棄処分となる。この古自転車が子どもの創造力を得て再び息吹
を与えられたらどんなに素晴らしいことだろう。それゆえ，古自転車なのである。
（省察３）
ここには明らかに教師の思いあがりや「作品を作らなくてはならない」という教師側の強迫
観念が記されている。「問題はいかに子どもたちにやる気を持たせるかであった。分解だけな
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らまだしも，さらにその分解した部品を使って作品を作らなくてはならないのである」と，す
でに「作品を作る」ことに教師自体がとらわれており，それと同時に子どもたちを教師のあら
かじめ考えている思惑内で活動させようという気配が明らかである。しかも「作る」と漢字で
表記している。本来はひらがなの「つくる」なのである。
さらに古自転車を選んだ理由をもっともらしく述べているが，本来であれば，ここには子ど
もと自転車（もの）との関わりから，どのような新しい見方や感じ方や意味がつくられるのか
を重視する場面である。すなわち，子どもたちがどんな新しい感覚や行為や意味をつくり出し，
それと同時に新しい私をつくりだしていくことになるのか，それを教師がみとり，感じとるこ
とが重要なのである。
（２） 学習の展開過程
「グループ活動の組織とその内容 」
創作グループは，生活班（男女６〜７人），学級で６つの班となる。内容としては，下記の通
りである。各班に古自転車を１〜２台配り，分解して部品に分け，その部品を使って自由につく
りあげる。その際，空き缶などの生活廃材も利用して，「未来のまち」に存在するユニークでオ
リジナルなものをつくりあげる。ただ，自由と言ってもでたらめになってしまう恐れもあるので，
次の二つの条件を付け加えた｡
・作品のどこかが動くもの。（風力もしくは人力で）
・ 耐久性のあるもの。（雨風に耐えられる）
（省察４）
「ただ，自由といってもでたらめになってしまう恐れもある」と，子どもたちを全く信頼せず，
無視していることがわかる。さらに厄介なのが，当時の筆者はこれがよいと思っており、自
由にする意味が全くわかっていなかったことを示している。
「古自転車との対面」
学区の自転車屋さんから入手した古自転車（１５台）は子どもたちにとって新鮮なものであっ
た。どの子も大変驚いたようである。年期の入った自転車に触れたり，乗ったり，ペダルを動か
すなど，とにかく古自転車に興味をもった子どもたちの姿がみられた。
「古自転車の分解」
秋晴れのもと，自転車分解は始まった。各家庭の協力を得て分解に必要な工具類が準備できた。
ハンドルやペダルなどに使う特殊な工具は，近所の自転車屋さんから貸してもらった｡
子ども達は，古自転車の分解にとりかかった。錆びついたネジに苦戦しながらも，一台の自転
車に群がるようにして分解していく。各パーツは，徐々に外され，錆びついた部品をきれいに磨
き出すものもいる。ハンドルやペダルの部分は専門工具が必要だったり，特別なやり方があるの
で，助けを求める班もある。悪戦苦闘しながらも楽しんで分解していたようである。
皆分解のとりこになってしまった。広場にはそんな様が繰り広げられていて，見る間に自転車
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としての形がなくなっていく。部品を一つ一つ並べて，次の組み立てに備えている子もいれば，
分解しているそばから，何か組み立てている子もいる。他の班の工具を借りに行く子もいる。皆，
熱中してそして楽しんでいたようである。
「制作はアドリブで 」
作品のデザインは，「未来のまち」というみんなで話し合いの結果決定したテーマのもとにあ
る程度グループ毎に考えてあった。子どもたちが考えたのは，未来に住む生物や乗り物が一番多
かった。しかし，分解する自転車の形によっては全く違う部品が出てくる。そこは自由な発想，
子どもたちはデザインにとらわれずにアドリブで作り始める。ハンドルを台にしたり動物の角に
する班，サドルを頭にする班など，みんなで頭を寄せあって，何とか形になっていく。この自由
な発想のやりとりが，共同制作の大切な点である。
そして，夕方には，六体の現代彫刻が出現した。廃棄処分となる自転車は，再び息吹を与えら
れ，生まれ変わることができたのである。
「子どもたちの更なる欲求」
翌日，完成作品を見て子どもたちからは，「色が塗れたらもっといいのにな。」という声が上
がった。そこで，子どもたちは簡単なラフスケッチをし，各自がカラーデザインをしてから班で
話し合い，決定された色を塗ることになった。あらかじめ，色を決めておいたので，ペンキ塗
りはあっというまに終わり，そこには，もとが古自転車とは思えない作品が完成した。
（省察５）
「部品を一つ一つ並べて，次の組み立てに備えている子もいれば，分解しているそばから，
何か組み立てている」時の様子を振り返ると，このときに子どもたち一人一人の中で，どのよ
うなできごとが生まれ，何を感じ，新しい〈私〉をいかにしてつくっているのかといったこと
には意識を向けていない筆者がいたことが思いだされる。そして「夕方には，六体の現代彫刻
が出現した。廃棄処分となる自転車は，再び息吹を与えられ，生まれ変わることができた」と
いう言葉が示すように，表向きにつくられた「作品」の見栄えばかり目がいき，一番大切な子
どもたち一人一人の行為や過程が置き去りにされているのである。さらに，色塗りの際にも子
どもたちを信用せず，出来映えを重視し，あらかじめカラーデザインをさせてから色を塗らせ
ている現状が見えてくる。
要するに，筆者は子どもたちの凄いパワーを一日中感じていたにも関わらず，「作品」の出
来映えから脱却することができず，子どもたちの行為の意味を理解することができなかったと
いう事実が明らかになった。そして，さも子どもたちが自由に主体的に取り組める活動を行っ
たのだといった自負めいたものを感じていたのである。
「子どもの感想から」
ぼくは，みんなでつくった作品を見て「よくぼくたちが作ることができたな。」と思いました。
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最初はもっと変なものになるかと思っていましたが，思った以上によくでき上がってよかったで
す。題名は，「カマキラー」です。大きくてはくりょくのあるものが作れました。いろいろなも
のが，アイデアしだいで作り直すことができるんだなとつくづく思いました。今まで粗大ゴミに
していたものがもったいないなと思いました。（Ｋ男）
今日は，丸一日図工でした。だからはりきったけれどとても大変でした。さびや油がすごくて
手がまっ黒になってくさくなりました。でも熱中していたらいつのまにか気にならなくなりまし
た。できた作品はへんてこでしたが，みんなと分解したり組み立てたりしてとってもおもしろか
ったです。またみんなと何か作ってみたいです。（Ｍ子）
写真１「スーパーロボットロバエモン」 写真２ 「カマキラー」
【 研究の成果と今後の課題 】
１ 研究の成果
教師が題材や材料を工夫することによって，子どもはいろいろなアイデアで対象と取り組み，
見通しをもって制作することができるであろうと考え，本研究に取り組んできた。
その成果として，次の点を挙げることができる。
（１）新鮮な題材が作品に豊かさをもたらした。
古自転車を分解し，その部品を使って他のものに作り上げるという働きかけが，子どもたちを
最後まで引きつけたといえる。
また，分解という作業（造形とは逆の働き）は，子どもたちに発想を膨らませる重要な体験と
なった。なぜなら，分解していく中であれこれ向きを変え，部品に新たな別の形を発見したから
である。（アンケート調査結果20)Ａ5より）
もし，本題材で古自転車を使っていなかったとしたら，これ程多様な作品は生まれてこなかっ
たであろう。自転車を使うことによって，様々な形を想像する材料を得ることができたのである｡
子どもたちは分解していく中で，何に使えるのかじっくりとアイデアを練り上げながら，制作す
ることができたのである。また，子どもたちは様々な素材が造形材料に成り得ることを知ったの
である。(ｱﾝｹｰﾄA7より)
（２）金属という適度な抵抗をもった材料が子どもたちを引きつけた
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金属（自転車・鉄）という子どもたちにとっては新鮮な材質とその感触から，子どもたちは未
知に対する感動，新しさにつき動かされた。
今まで，子どもたちは造形活動の場で，加工しやすい紙や木や土やアルミ缶などの素材に触れ
てきた経験はあったが，金属との出会いは初めてであった。金属の冷たくかたい感触や形を変え
る際の力量や錆のためザラザラとした感触は，どれをとっても初めての経験ばかりなので，子ど
もたちを引きつける十分な魅力をもっていたといえる。（アンケートＡ2より）
その結果，子どもたちは「これでもういいですか？」という言葉を言わずに自主的に取り組む
ことができた。
しかし，金属という素材は切ったり，曲げたりという加工がしにくいという難点があり，子ど
もがイメージしている形にならない場合もあった。特に，この題材は，女子にとってはなかなか
思うようにならず，つまずく場面がみられた。よって，ペンチや針金の使い方などの適切な指導
がより一層必要である。（アンケートＡ4･7より）
（３） 共同制作が新たな発想を生み出した
グル−プで，共通目的に向かって活動することによって，アイデアを出し合う楽しさや一緒に
制作する喜び，すなわちアイデアの相補相乗効果が現れた｡
人のアイデアを参考にして，更に自分の発想を膨らませる効果がそれである。子どもたちは，
相談する中で新たなアイデアを練り出すことができた。（アンケートＡ6より）
（省察６）
研究の成果などといって，「新鮮な題材が作品に豊かさをもたらした」「金属という適度な抵
抗をもった材料が子どもたちを引きつけた」「 共同制作が新たな発想を生み出した」の３点を
あげているが，子ども一人一人の表層部分ばかりに注目し，内面（深層）にまでかかわって見
ていないことがわかる。ここに掲示しているのは教師が選んだ完成作品２点の写真と二人の感
想文だけである。どのような意味や新しい見方や感じ方や行為が生まれてきたのかといった，
具体的な子どもの行為の記述はほとんど残されていない。
そして，「自転車を使うことによって，様々な形を想像する材料を得ることができたのであ
る｡これらを子どもたちは分解していく中で，何に使えるのかじっくりとアイデアを練り上げ
ながら，制作することができたのである」として，この造形行為を通じて子どもたち一人一人
がどのような＜私＞という根拠を感じたり，つくりだしたりしたのか。＜私＞と＜もの＞，
＜私＞と＜他者＞との関係の中に何が紡ぎ出されてきたのかといった活動の深層部分を見るこ
とは，ほとんどできなかったことを示している。
２ 今後の課題
本実践では，主に立体的な造形活動を行った。ここには紙面の関係上一実践しか載せられなか
ったが，他にも「世界にたった一つしかない缶詰めを開けたら」や「暑中見舞いカード」などの
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授業を展開してきた。そこで，今後は絵画制作においても，新鮮な題材を探求し，絵が苦手な子
どもたちでも意欲的に取り組む授業をしていきたい。その際，今年度学校に導入されたパソコン
を活用することで，技術上のつまづきから解放し，自分の思いを大切にし，豊かな発想で表現で
きるようにしていきたい｡
満足のいくまで容易に試行錯誤することができるパソコンの特性を生かして，構想を練る際に
パソコンを道具の一つとして活用しない手はないと考える。今後試みたい題材として「マルチメ
ディア」文字情報，音声情報，映像情報などを同時に扱い，自分の伝えたい表現方法を広げさせ
ていきたい。例えば，絵本作りやアニメーション作りなどである。また，地域の素材を生かした
造形活動も積極的に行いたい。そして，今後とも子どもが発想を生き生きと膨らませる授業実践
に努めていきたい。
（省察７）
繰り返しになるが，教師が子どもを引き上げてやるといった考えに陥っていることがわかる。
この根本が変わらない限り，いくら「新鮮な題材を探求」しても子ども自身の根拠や子どもと
ものや環境との関係において相互に紡ぎだされていくことそれ自体に光があたらないのであ
る。
また，「パソコンを活用することで，技術上のつまづきから解放」するとあるが，このよう
な問題ではないのである。これでは本末転倒である。結局，ここにはコンピュータを使って，
「なかなか思うように再現的に描けない子どもたちに，再現的に描けるようにさせよう」とい
う考えが浮き彫りにされていることがわかる。こういった考えが，図画工作というものは再現
的につくることがよいものなんだという概念を，子どもたちに刷り込んでしまっているのであ
る。そして「今後とも子どもが発想を生き生きと膨らませる授業実践に努めていきたい」とい
う言葉が示しているように，当の本人は自分のしていることと図画工作が目指す人間形成との
くい違いにすら気づいていない。また，現場においては，このような考えのもとに図画工作の
授業を行っている教師が多い。
以上のように，筆者の授業実践論文事例を振り返ることによって，現場における状況をかい
まみてきた。このレポートは当時柏崎市教育委員会の審査を通って評価され，教育実践論文集
に掲載されたものである。「造形遊び」をしている子どもたちをみても，「ただ遊んでいるだけ
で，何も身に付かないのではないか」と感じ，「新しい学力観」が示されても何も変われない
教師がいたことを示している。
筆者の図画工作の授業実践論文事例を振り返ることを通して，教師の問題点の断片を示した。
このような実践研究を繰り返さないように，研修を通して教師自身が省察し変容していく必要
がある。その具体的な研修の在り方については，６章で示していく。
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３ 「美術」という制度のはじまりと「造形遊び」
筆者は教育実践において，「子ども」や「学校」などと同様に，「美術」という概念も以前ま
で疑ってみたことは一度もなかった。「美術」という概念は昔から普遍的にあるものだと思い
込んでいたのである。「明治になるまでこの国には古典なるものが存在しなかったということ
だろう。何故なら，それまで日本には美術という概念が存在しなかったからである。」21)とい
う言葉が示すように，この一見普遍的に思える「美術」という概念は，明治になってからつく
られた概念である。本節では明治以降つくられた「美術」という概念の形成過程を再確認する。
（１） 明治になってつくられた「美術」という言葉
北澤憲昭は，「『美術』は，文明開化とともに，西洋から出来合いの概念としてもたらされた」22)
とする。「美術」という語に対して，北澤は次のように述べている。
現在では，それが無い状態が想像しにくいほどに当たり前の存在になってしまっている
美術は，永遠に普遍的な存在なのではなく，たとえば魔術や呪術の例に見られるごとく，歴
史の流れに浮沈し，生き死にする存在なのだ。要するに明治日本にとって「美術」とは西洋
の歴史上に起源をもつ新来の制度だった。23)
美術の起源を隠蔽するフィクションというならば日本美術史というのは，その最たるも
のというべきだろう。日本美術史は，おおむね「美術」概念の起源にふれることなく，美術
を超歴史的な存在として位置付けることによって，造形の起源がそのまま美術の起源である
かのように語り出されるのを常としているからである。そしてこのような日本美術史の最初
の試みは，東京美術学校において岡倉天心によって行われたのであった。（中略）天心の日
本美術史講義は，これらの動きを承けて成ったものであるわけだが，平凡社版「岡倉天心全
集」所収の「日本美術史」をみると，天心は，ここで，翻訳語「美術」の来歴には一切ふれ
るとこなく，原始から明治時代にわたる造形の歴史を「美術」として縦横無尽に物語って見
せたのだ。こうして「美術」というワリツケは，歴史の枠とされることによって既成事実化
され，歴史という制度によってその制度制を覆い隠されることになる，つまり，それ事態の
歴史制が見失われるのである。24)
佐藤道信は「『美術』ということばと概念は明治初年に西欧概念の翻訳語として生まれた」25)
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とする。「日本で『美術』という語が初めて用いられたのは，明治６（1873） 年のウイーン万
博参加の際，出品をすすめる出品差出勤請書添付の出品規定においてだった」26)とあり，美術
が近代につくられた言葉だということがわかる。
現在美術一般に対して使われている最も基本的な美術用語の多くが，この頃につくら
れた。それは，「美術」「絵画」「彫刻」「工芸」といった基本的な用語から，「歴史画」「戦
争画」「風俗画」「風景画」といった多くのジャンル用語，「時間」「空間」「人間」「写実」
といった美学哲学的用語にいたるまで，主要な美術の概念用語の大部分が，近代につくら
れた。27)
「こうした用語の多くは，新来の西欧概念の移植・翻訳として成立した」28)のである。
では，明治以前はどのような言葉を用いてこれらの概念を表現していたのであろうか。
”美術家”，”芸術家（いまふうの）”の概念がまだない江戸時代までは，画家も「画工」
（あるいは絵師），彫刻家は「彫工」（あるいは彫師）などの名で呼ばれていたとされてい
る。ジャンルにかかわらず，彼らは，基本的に「工（たくみ）」だったのである。したがっ
て「工芸」は，「工（こう）」にかんする「芸」というだけではなく，「工（たくみ）」の「芸」
とよみとることもできる。そうだとすれば，「工（こう）」の芸，「工（たくみ）」の芸とし
ての「工芸」こそが，実は「美術」成立以前の絵画・彫刻も含む最もマキシマムな包括概
念たりうるものといえる。（中略）近代以降はそこから，西洋美術への対応として作り出し
た「絵画」「彫刻」「美術工芸」を抜き出して，新たな包括概念「美術」として上位に位置
付け，それ以外の残った部分が，「工芸」になった。29)
このように，美術の各分野は包括されてきたようである。佐藤によると，「『美術』に近い意
味のことばとしては，しいていうと『技芸』や『芸術』があった」30)とある。しかし，あえて
この言葉を当時使わなかったいきさつについて次のように考察している。
「美術」という語がつくられたとき，なぜ「美」＋「術」として作られたのか。茶道
とか書道とかいう言い方からすれば，”美道”でもよかったのかもしれない。あるいは字
義からすれば，”美芸”でもよかったのではないか。のちに岡倉天心が，フェノロサとと
もにボストン美術館の日本美術コレクションの中核を作ったビゲローに贈った漢字の和名
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は，「美芸郎」だった。また「技術」の語が示すように技と術が類義語だったことからす
れば，”美技”でもよかったのではなかったか。
実は，「美術」の語が誕生する下敷きとなったのは，ほかならぬ「芸術」という語だっ
たように見える。「芸術」の語は，中国でも日本でも近代以前からあったことばである。
しかしその意味は，いまとかなり違っていた。
『大漢和辞典』で「藝」の字をみると，礼楽射御書数の六藝，易詩書礼楽春秋の六経
などもさし，わざ，才能，才智，学問，技術といった意味があった。つまりいわゆる人文
系の学問一般のほかに，数学や音楽，また弓術や馬術などの武芸も含んでいたのだ。（中
略）つまり，「芸術」は，学問から武芸など幅広い技術までを示すことばだったわけだ。
おそらくは，そこから武芸や占いなどを切り落とし，”美”に関する術に限定する意味で，
「美術」という語が作られたのではないかと思われる。31)
このようないきさつから，「美術」と「芸術」のうち，現在の意味に近づくのは新生の「美
術」の方であったことが推察される。では，一体なぜ「美術」という新語をつくってまで，従
来からあったもののイメージから脱却する必要があったのであろうか。これを，当時の「美術」
がどのような意味を示していたのかを探ることによって再確認していく。
（２）「美術」という語の意味
「美術」という語が初めて用いられたのは前述のように「明治６（1873）年のウイーン万博
参加の際，出品をすすめる出品差出勤請書添付の出品規定において」32)であった。その時の「美
術」は26に分かれた出品分類区分の第二十二区に，次のように示されていた。
「美術（西洋ニテ音楽，画学，像ヲ作ル術，詩学等ヲ美術ト言フ）ノ博覧場ヲ工作ノ為ニ
用フル事」33)
「美術」には，音楽，絵画，彫刻，詩なども含まれており，いまでいう芸術の意味に近かっ
た。以後，「美術」の名称は明治九年工部省に設置された工部美術学校という学校名や，翌
十年に開設された内国勧業博覧会の出品区分名称（第三区美術）として使われたことで，社
会的に周知されていくことになった」34)
美術には詩も含まれ，さらに次の点を述べている。
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第一に「美術」が（ ）内の「西洋ニテ」の註釈どおり，西欧概念の翻訳として成立
すること，第二にそれは政府による官製用語として成立し，その移植と普及も国家の主導
で行われたこと，第三に「美術」という概念の用語的な器は，その移植と普及の機会が博
覧会や工部省の美術学校だったことが示すように，日本ではまず殖産興業という経済政策
の中で作られたことである。35)
以上のように「美術」の普及には，殖産興業という経済政策の一環として日本国家が関与し
ていた。しかし，現在のいわゆる「美術」に含まれる絵や彫刻などの概念を国をあげてつくっ
ても，直接殖産興業や高度な技術者の育成につながるといった考えには結びつきにくい。日本
国家はどのようにして「美術」を殖産興業に結びつけようとしたのか。
（３）明治という時代背景
明治が始まる頃の社会はどのようなものだったのであろうか。司馬遼太郎は「明治国家とい
うのは，江戸二百七十年の無形の精神遺産の上に成立し，財産上の遺産といえば，大貧乏と借
金と，横須賀ドッグのみで，さらには，明治国家が，一セントの外貨の手持ち無しに成立した
国家である。明治維新は薩摩藩と長州藩が主動力になり，他の諸藩をまきこみ，幕府を倒すこ
とによって成立した。」36)と述べている。
それと同時に「みずから藩であることを否定し，さらには自分たち士族の特権を停止し，国
民という一階級の社会を創出し，あわせて中央集権を成立させることによってできあがった。」37)
とある。
なぜ廃藩置県や四民平等なども行い，武士（倒幕藩側）は自分の首を絞めてまで倒幕をし，
改革を試みたかと言えば，それは「日本がヨーロッパに征服されて植民地にされるかもしれな
い」38)という，危機意識が強かったからである。司馬は感想をまじえて次のように述べている。
廃藩置県のような無理が通ったのは，幕末以来，日本人が共有していた危機意識のおか
げでした。幕末以来，日本が侵略される，とか，植民地にされる，亡ぼされる，という共
通の認識と恐怖がいかに深刻だったか，またその即物的反発としての攘夷感情，その副産
物としての日本国意識（国家を，破片の藩として見ず，日本国全体を運命共同体としてみ
る意識）がいかに強かったか，そういう一国を覆いつくしている共通の感情を考えねば廃
藩置県は理解できません。だから無数の被害者たち，それも武力をもった被害者たちが，
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頭を垂れて黙々とこれに従ったのです。それを思うと，当時の日本人たちに，私は尊敬と
ともに傷ましささえ感じるのです。39)
そして，「日本は開国をしたといっても，かつて幕府は開国に際し，各国と修好通商条約を
結んだ。これはきわめて不平等なものであり，列国は日本を半開国とみなしていた」40)とある。
すなわち，このままでは日本もすぐにでも，列国の植民地にされてしまう。それだけは何とか
避けたい。それには，一日も早く，列国のような法体系や慣習体系をもち，列国と対等な関係
にたたなければならなかったのである。そして，外貨が必要であったのである。「この当時は
英仏米のような法体系もないような国はいつ植民地にされてもおかしくない世界情勢であっ
た。そのため，明治国家は明治初期に金本位制の基本単位名”円”をつくり，政府をつくり，
国際社会の仲間入りを急ぎ，そして工業を興すことによって外貨を得，日本を植民地にされな
いようにつとめた」41)とある。
そのためには，教育によって人間や社会を変えることが必要であったのである。そこに，「美
術」も利用されたのである。
（４）「美術」の制度化
では，制度としての美術とは，具体的にどのような概念をさすのであろうか。このことにつ
いて北澤は次のように述べている。
「美術」という翻訳概念によって在来の絵画や彫刻などの製作技術が統合され，また
美術の在り方が博覧会，博物館，学校などを通じて体系化され，規範化され，一般化さ
れることで美術と非美術の境界が設定され，さらに，かかる規範への適応如何が制作物
への評価を決し，さらには，そのような規範が公認され，自発的に遵守され，反復され，
伝承され，起源が忘却され，ついには規範の内面化が行われるといった事態＝様態，こ
れを指す。42)
美術は，学校などでどのように規範化されたのであろうか。このことについて北澤は明治時
代における普通教育の中で，採用すべき画法についての調査報告を次のように述べている。
金子一夫「図画教育調査会報告に関する資料的考察」が，原本に最も近いと思われ
る新資料を紹介しており，それによると，同報告書は，普通教育において採用するべき
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画法は「美術画法」であるとして，（一）社会の精神の進歩をたすけて高尚優美の風をか
もすのに役立つ，（二）製作技術の役に立つ，（三）この画法をマスターすれば他の画法
（用器画法・陰影画法・理学画法）も容易に習得することができるという三つの理由を
挙げ，その手段として⑴鉛筆，⑵クレイヨンとストンプ（擦筆），⑶筆の三者を比較検討
して次のように結論している。
「此に由りて，之を観れば筆は尤も美術画法に適切のものにして，且我が普通教育には，
習字其他に於て運筆を教ふるを以て本邦の美術画法は，筆を使用すること最も便宜と思
考す，鉛筆を用ふるは到底此主旨を達し難きものなり。」
こうして「美術」は，筆という当時の日本人に馴染みの深い伝統的な道具によって達
成されるということが，教育において定めされることとなったのであった。これはいう
までもなく，「美術」という舶来の制度が慣習化するのを促すことであった。この路線は，
やがて図画取調掛へと受け継がれ，その延長線上に，国粋主義の旗を掲げながら，しか
も書という学科をもたない東京美術学校が開設されることになる。「純粋に制定された制
度というものは殆どなく，かやうなるものがあるにしても，それは慣習的になることに
よって初めて固有な意味における制度となるのである」という三木清の指摘そのままに，
こうして「美術」は慣習化され，遠からず自然な存在として意識されることにもなるだ
ろう。「美術」の制度化は，こうして制度性の隠蔽を要件としつつ行われていったのであ
る。43)
以上のように，当時は「美術画法」は，制作技術の役に立つと考えられていたのである。こ
れは，現代における「技術科」の製図技術に近い概念である。このことから，「美術」は決し
て感性や情操を豊かにすることのみを目的として誕生した概念ではないことがわかる。そして，
北澤が次に述べるように美術は国家の基軸に位置づけられるようになったのである。
二十二年二月十一日に，憲法発布の式典が，その前年に完成した新宮殿において行われ
た。新宮殿という国粋主義運動の記念碑的作品において，明治国家という伊藤博文の傑作
が発表されることとなったのである。
大日本帝国ハ万世一系ノ天皇之ヲ統治ス
この一条にはじまる大日本帝国憲法の基本理念は，伊藤博文の枢密院における演説のこ
とばに端的に示されているように，皇室を国政の「機軸」であると同時に国民の精神的な「機
軸」として位置づけようというものであった。ここにおいて皇室は日本と日本人のアイデン
- 102 -
ティティを保証する存在として法的に定められたのである。そうして，大日本帝国憲法を荘
厳するかのように，同じ年に東京美術学校が開校され，帝国博物館が設置され，雑誌『国華』
が創刊され，その翌年には，帝室技芸制度が制定され，岡倉天心による日本美術史の講義が
行われたのであった。美術をめぐる制度の整備は，こうしてにわかに大詰めを迎えることと
なったわけであり，この間の動きを，美術事態の制度的在り方という観点から捉え返せば，
帝国博物館において端的に見られるように，美術を国家の「基軸」に位置付けることに他な
らず，美術は，こうして日本のアイデンティティと重ね合わされることとなったのだった。
要するに美術は，近代日本国家の精神的「基軸」として，いわば国家の神殿のごときものと
なったのであるが，あるいは，もう一歩踏み込んでこう言ってもよいかもしれない。かくし
て美術はもう一つの国家となりおおせたのだ，と。44)
「美術」は，近代日本国家の精神的「基軸」に利用された。このことに関連して大越愛子は
次のように述べている。
保坂清は，当時の知的官僚たちのとった戦略とは，日本人の西洋崇拝を逆利用してお雇
い外国人教授フェノロサに日本美術賛美をさせるという，巧妙きわまりないものであったと
指摘して，その辺りの事情を次のように読み込んでいる。
政府外郭団体である龍池会が，お雇い外国人教師フェノロサを巧みに使ってまで＜日本
美術振興＞を推進しなければならなかった理由は，二つあったと思われる。一つは前にも触
れたように，この時代，まだ憲法もなく，教育勅語もなかったことである。押し寄せる外国
文化，宗教の中で日本文化，日本精神，いうならば日本人のアイデンティティをいかに守り，
育てていくかという問題の中で，差し当たりもっとも有効かつ具体的な手段としては，伝統
のある日本美術以外には，何一つ見あたらなかったという事実であろう。日本美術こそ，誰
にでもわかる日本精神の象徴であり，日本文化の精華にほかならなかった。
保坂によれば，フェノロサをめぐるこのような術策に加担したのが岡倉天心で，ここに
岡倉を中心とする，西洋に対抗し東洋に君臨する日本美の優位を唱える，国粋主義的美学イ
デオロギーの方向が開かれたのである。フェノロサは，日常を写実的に描く西洋風油彩に対
して狩野，土佐，四條，浮世絵などの日本固有の美の優越を説いたのだが，この美意識は，
日常性を超えた非日常に価値を与えるものとして，遊郭文化の肯定につながり，結果として
日本的な一夫多妻制度を再び美的に再評価していく時代風潮を醸成したといえるだろう。
お雇い外国人に日本賛美の役割を担わせるという巧妙な戦略をとった東京帝国大学は，
- 103 -
日本的近代化の方向性を明確にすべく，啓蒙主義者によって導入されていた近代的諸理念を
排斥し，天皇制国家を正当化する国体論イデオロギーの形成に向かって，全力を傾けた。45)
「伝統のある日本美術」，「日本美術こそ，誰にでもわかる日本精神の象徴であり」とあるが，
その当時には，日本美術という概念はつくられたばかりで，普及はしていなかったと考えられ
る。しかし，少なくとも日本国家が「美術」を利用したことは明らかである。「舶来の制度で
ある美術を日本の伝統文化に基礎づけることで，遠い過去からそれが日本にも存在していたと
いう幻想を定着させてゆくはたらきをした」46)のである。
では，「美術」は西洋からどのような影響を受け，移植されたのであろうか。このことにつ
いては木下直之は次のように述べている。
（５）西洋の影響
木下直之は，新政府が明治9年に開設した「工部美術学校」の教育について以下のように示
している。
こんなエピソードがある。明治九年に新政府が初めて官立の美術学校を開設した。工
部美術学校と通称されるもので，イタリアから外国人教師が招かれた。画家のアントニオ
・フォンタージ，彫刻家のヴィンチェンツオ・ラグーザ，建築家のジョヴァンニ・ヴィン
チェンツオ・カペレッチィの三人である。さて，開校にあたり生徒を募集してみると，彫
刻学科だけがどうしても定員に達しない。原因は，彫刻がいったい何をするものなのかが
うまく理解されないことにあった。困った当局は，授業料を免除することで，なんとか生
徒を掻き集めたという。
三人のお雇い外国人は日本への赴任にあたり，イタリアから教材として石膏像を携え
てきた。古代彫刻やルネサンス彫刻の石膏による模造は，ラグーザが持ち込み，日本人に
伝えようとした彫刻というものを象徴している。このイタリア人教師にとっては，石膏像
を模倣させることが教育であり，模倣することが学習なのである。その根底には，模倣と
いう方法で芸術が伝達可能だとする考え方があり，それで初めて 美術教育の体系（アカ
デミズム）や美術学校（アカデミー）は成立する。47)
当時の日本は，外国（ヨーロッパ）から教師を雇い，「美術」を普及させようとしてきたの
である。そして，上記のエピソードが示すように，「模倣させることが教育であり，模倣する
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ことが学習なのである」といった概念が持ち込まれてきたのである。
佐藤は，「これだけ西洋美術を移植しながら，教会の絵画を除けば，近代以降の日本絵画の
代表的作品の中に，キリストを描いた作品はほとんど見あたらない。移植されたのはあくまで
西洋美術の技術と制度であり，精神に関わる部分は周到に切り落とされたのだった。まさに”
和魂洋才”の方法論がとられたのである」48)と述べているが，以上の背景を考慮すると，日本
に影響が及ぼされたのは技術と制度だけではなく，精神的な面も大いに影響を受けたものだと
考えられる。現代に至っても美術教育において「模倣させることが（美術の）教育であり，模
倣することが（美術の）学習なのである( )内筆者補足」といった考えが払拭し切れていない
現実があることは確かなことである。これは，学校教育のみならず，美術館も同様である。現
代に及ぶまで明治時代に多大なる影響があることがわかる。
北澤によると，「『博覧会』を名乗る催しは明治４（1871）年10月に京都において開催された
ものが最初であり，『博物館』はその翌年に文部省によって東京湯島の大成殿に開館された」49)
とある。東京国立博物館は，明治5（1872）年の湯島聖堂博物館の展覧場からスタートしてい
る。したがって，およその美術館の起源はこの頃のようである。
諸説があるが，蓑豊によると，「アメリカで一番古い美術館は，ほぼ同時期に開設されたニ
ューヨークにあるメトロポリタン美術館」50)とある。つまり，美術館の歴史としては，両国と
もできた時期はあまり違いはないことが分かる。しかし，そこには大きな違いがあった。それ
は，美術館ができた際の経緯である。「東京国立博物館は，明治５（1872）年，湯島聖堂博物
館の展覧場からスタートしているが，アメリカの場合，美術館は美術学校と一緒に創設されて
いた」51)とある。すなわち，アメリカでは初めから美術館自体が「教育の場」からスタートし
ていたのである。
日本の場合，美術館や博物館に子どもに対する「教育」という認識が出てきたのは戦後のこ
となのである。新潟県の場合1980年代に入り，地方の公立美術館開館の開設が進む中で，徐々
に教育普及活動が意識されるようになってきた経緯がある。公立美術館の開館が市町村レベル
まで及び，市民との距離が近くなったことや社会教育施設として位置付けられていたことも一
因である。そして 1980年代後半になると，各館は教育普及に力を入れるようになってきたが，
新潟県内においては，すべての県立の美術館で教育普及担当者が複数名配置されてはいない現
状である。実際に，「新潟県民アンケート調査報告書」を見ると，今まで新潟県立近代美術館
に来館したことがない人が，約 52 ％であった。年代別に見ると，20 代～ 30 代が約６割，40
～ 50 代が約５割，60 ～ 70 代が約４割と，若い世代の方が来館していないことが分かる。そ
- 105 -
の理由は，「美術や歴史に興味がない」が約 28％，「美術館の存在を知らなかった」が約 17％ 52)
である。
アメリカでは親に連れられて子どもも一緒に美術館に来るのが日常的である。学校の先生が
子どもたちを美術館に連れてきて説明したり，絵のスケッチをさせたりしているような姿をよ
く見かけ，小学校や中学校の授業に美術館を日頃から利用しているのである。美術の授業に限
らず歴史や社会など，あらゆる授業に美術館を利用しており，フロアやイスに座った子どもた
ちに先生が授業するのは日常的な光景になっている。子どもにとって美術館は公園と同じよう
に自然に足を運ぶ楽しい場所になっている。現在においても日本とアメリカの美術館のスター
ト時の違いの影響は明らかである。
４ 「生きる力」を育む「造形遊び」の意義と可能性
（１）「造形遊び」の意義と可能性
永井均は，教育における自己の生の根源的肯定について以下のとおり述べている。
子どもの教育において第一になすべきことは，道徳を教えることではなく，人生が楽し
いということを，つまり自己の生が根源において肯定されるべきものであることを，体に
覚え込ませてやることなのである。生を肯定できない者にとっては，あらゆる倫理は空し
い。53)
この自己の生の根源的肯定は，「造形遊び」の意義と同様である。鷲田清一は『悲鳴をあげ
る身体』において
生きる理由がどうしてもみあたらなくなったときに，じぶんが生きるにあたいする者で
あることをじぶんに納得させるのは，思いの外むずかしい。そのとき，死への恐れは働い
ても，生きるべきだという倫理は働かない。生きるということが楽しいものであることの
経験，そういう人生への肯定が底にないと，死なないでいることをじぶんでは肯定できな
いものだ。54)
とし，さらに例えば
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幼児期に不幸な体験があったとしても，それに代わるものを，それに耐えられるだけの
力を，学校はあたえうるのでなければその存在理由はない。だれかの子として認められなか
った子どもに，その子を『だれか』として全的に肯定することで，存在理由をあたえうるの
でなければ，その存在の意味がない。55)
とする。このような，「自己の生を肯定」できる状況というものが現在の教育活動の中でどれ
ほど保障されているのであろうか。唯一「自己の生を肯定」できる状況を教育活動で実現でき
る可能性を秘めたものが「造形遊び」にある。
すなわち，現在の教育は「新しい学力観」が提唱されようとも，その意義が教師や大人に認
識されなかったことが示しているように，学校での学びや表現といったものは，「新しい意味
や価値ある形態など何ものかをつくりだす場ではなく，単に現在の在りようを再現したり，追
認したりするだけにとどまって」56) おり，「子どもたち一人一人が，自分を生きる意味を学ぶ
行為，それが，広い意味での表現」57)にまで至っていないのが現状である。このような状況の
中で，「造形遊び」には自己の生が根源において肯定されうる可能性があるのである。
さて，この「造形遊び」は，昭和52年の学習指導要領にはじめて第１・２学年に位置づけら
れた。これは文部省小学校指導書図画工作編（昭和53年）にあるように，いわゆる大人の造形
美術の考え方を基にした内容ではなく，遊び性を生かした子どもの論理による造形活動を重視
する内容として位置づけられた。その主旨は文部省小学校指導書図画工作編（昭和53年）に次
のように述べられている。
低学年の造形活動は遊びから始まり，次第に意図的，目的的なものに発展していくので
あって，まず最初は，遊びの中で「表現の喜びを味わわせる」という活動が適当である。
このような観点から低学年では，「材料をもとにして，楽しく造形活動ができるようにする。」
と示し，「造形的な遊び」を行うようにした。これは，総合的な造形活動であり，就学前の
造形活動との関連を考えて，造形的な遊びを通してその楽しさを味わわせ，造形学習への
意欲を起こさせていこうと意図したものである。58)
また，平成元年の文部省小学校指導書においては，次のように述べられている。
「材料をもとにした造形遊び」は，絵をかく，使うものをつくるというような目的があ
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らかじめ決められているものではない。児童が，材料や場所と出会い，それを手にするな
どして，自分でテーマを見つけて発展させるところに意味があり，児童の見方や感じ方な
ど主体的なものにゆだねられることになる。したがって，児童の材料や場所への働きかけ
方は多様に考えられる。ここでは，児童自身が進んで新しい造形遊びを発見したり，それ
を工夫したりする楽しさや喜びを味わうようにすることがねらいとなる。（中略）この内
容は，児童が進んで造形的な創造活動をすることの楽しさや喜びを味わいながら，材料に
かかわる豊かな体験をし，造形することの基礎的な能力を培うとともに，自分らしさを発
揮し進んで創造活動に取り組む主体的な児童を育てることがねらいである。59)
このように，「造形遊び」により従来まであったような大人の固定的な造形活動の捉え方で
はなく，子どもの論理から活動が考えられるようになったのである。すなわち，子どもの立場
に立って図画工作科における造形活動の改善の方向が示されたのである。しかし，「造形遊
び」の活動の意義は教師に捉えられにくい状況であった。これは，平成元年の新学習指導要領
文部省案の改訂主旨理由の１つにもあるように「知識詰め込み型の学校教育の転換を目指す」
という語が示している。そして当時の図画工作の学習指導要領案が次のように示された。
子どもたち自身が表現したいものや作りたいものに自由に取り組むことを重視した。各
学校で弾力的に指導できるように，二学年分の内容をまとめて示した。
【一年と二年】
A 表現
・思いを楽しく表す。
・土，木，紙などを使い，造形遊びをする。
・色や形を表す
・粘土，厚紙，クレヨン，はさみ，のりなどを使ってつくる。
B 鑑賞
・楽しく見る。
【三年と四年】
A 表現
・みんなで話し合って考えるなどして楽しく表す。
・木切れなどの材料などで造形遊びをする。
・形や色，材料などを生かし，計画を立てる。
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・水彩絵の具，小刀，のこぎりなどの用具を工夫してつくる。
B 鑑賞
・感じたことや思ったことを話し合いながら見る。
【五年と六年】
A 表現
・想像力などを働かせて楽しく表現する。
・つくるものと周囲の様子を考え合わせて表しながら造形遊びをする。
・つくるものの用途を考えて表現する。
・糸のこぎりなどの特徴を生かして使い，絵や立体に表現し，工作に表す。
B 鑑賞
・我が国や諸外国の親しみのある美術，表現の意図などに関心をもって鑑賞する。60)
平成元年の改訂においては，教育内容の全体の３割が削減されたにもかかわらず，「造形遊
び」に関していえば，高学年まで追加されたのである。これまでは「造形遊び」は低・中学年
に限られていたのである。中学校においては「造形遊び」は記されてはいないが，いずれは中
学校にまで及ぶものと考えている。
以上のように，「造形遊び」への期待は学習指導要領において見ることができる。「造形遊び」
の内容は，子どもたちが材料や場所などの特徴から想像力をはたらかせて発想し，材料などを
生かして，主体的に創造活動を展開し，その資質や能力を自ら高めるようにすると共に，創造
活動の喜びを十分に味わうようにする目標が示されている。「造形遊び」では作品をつくるの
ではなく，自分自身をつくりだしていく過程，＜私＞というものの根拠を探し続けていくこと
が可能な場として位置づけられている学習活動である。すなわち，「造形遊び」は子どもたち
が今までにない，意味や価値を進んで見つけだしていったり，私を通じて色や形や他者とのさ
まざまな関係性を身をもって体験したりすることが保障されている活動なのである。そして，
このような活動を通じて，未来のために学ぶのではなく，「いま，ここ」で生きているという
ことを実感したり，その子らしさを形成していったりすることが可能になるのである。
西野は次のように述べている。
「造形遊び」や「造形行為」の中でみられる「つくる」こととは，子どもたちの芸術活動
の新しい意味生成の行為であり，それは，その過程において区切りをつけて，その在りよ
うを評価し，その時点にとどまる（完結）ことなく，限りなく行為し，評価するというひ
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ろがりのある問題解決的な在りようが無限に展開されることを目指すものである。61)
西野は「造形遊び」を，「＜つくる→こわす→つくる→こわす→つくる⋯＞ということが無限
に連続・発展する営みであり，行為が停滞したり，反復したり，固定化したりしたものを突き
動かし，それらを解体したり剥がしたりして，＜地＞を露わにする（つくりだす）とともに，
そこにまた新たな意味生成の行為を展開すること。つくり，つくりかえ，つくりの展開＝意味
生成」62)としている。
また，内田伸子は創造的想像が発揮できる場として
想像は現実世界とのすりあわせによって発展する。子ども時代の想像の世界を庇護してい
るのは，自然のものであれ，人間がつくったものであれ，子どもがそれと創造的な相互作用
をひき起こすようなものでなくてはならない。63)
としている。さらに，このような場において，次のように述べている。
子ども自身の中に，遊びの中で，そうした身近なものと相互作用し，五感と想像力をは
たらかせて世界をつくり変え，精神と外界をつなげていく橋をかける力を潜在させ，世界
を自分の中にとり込む力をはたらかせることができるのである。64)
この相互作用をひき起こすものの１つとして，「造形遊び」を通して子どもがつくり出す行
為が当てはまるのである。内田はさらに，次のように述べている。
子どもの活動の過程では，未知を知る科学と，未知を創り出す物語や詩は，同時に起こ
っている。この中で新しいものが生成されていく。このような子ども時代には，創造的な人
間の中にも生き続けている。しかし，忙しい日々の暮らしにまぎれて，私たちは，創造的だ
った子ども時代を忘れてしまっている。（中略）日々の暮らしの中で見るもの，聞くものな
どの現象を，さまざまな角度から注意深く見る目を養うことによって，類似性を把握し，類
推する力を養うことが必要である。これは，一見異質で，無関係に見えるものを関係づけ，
新しい構造をつくり出すときに寄与する力となる。新しい関係や組み合わせをつくる推進力
となるのである。さらに，想像は現実世界とのすりあわせによって発展する。（中略）人と
関わり，全身全霊で「もの」や「こと」を体験し，ときに一人静かに自分に立ち返る。こう
- 110 -
したくりかえしの中で，未来はよりよく見通せるようになる。65) （中略）は筆者
「現実世界とのすりあわせによって発展する想像こそ，自分自身と世界との関係性を構築し，
拡大していく源と言えるのである。これまで「想像力は，認知や思考，問題解決の過程に関わ
る総合的な概念として考えられてきたが，想像力を中心テーマに据えての研究はほとんどなさ
れなかった」66)のである。図画工作や美術をただ行えば想像力を豊かにすることができるとい
う根拠は十分にはなかったのである。しかし，近年になってようやく子どもたちの行為を見て
いくことによって想像力と認知や思考とを相互につなぐ扉が開かれつつある。
（２）「造形遊び」における「遊び」の意味
誤解を受けやすいのが，「造形遊び」の「遊び」という語である。現代においては，「遊んで
ばかりいないで，勉強しなさい」という言葉が示すように，「遊び」は勤勉さやまじめさに対
抗する概念のように捉えられてきた。しかし，人間が生活していくうえでは欠かせないもの，
大切なものとしての遊びの働きや意味について，改めて検討する必要がある。
「遊び」について星野勉は次のように述べている。
「遊び」とは何かで遊ぶことではなく，生命そのものの自由な戯れであり，その対象は
最も広い意味での美である。人間が最も自由であるのは，理性にも感性にも縛られていない
とき，いいかえれば法則的必然性にも感覚的にも与えられる現実性にも，あるいは道徳的義
務にも感性的衝動にも拘束されていないときである。そして，現実的なものには理性を，必
然的なものには感性を出会わせれば，両者とも卑小にされ，軽微にされ，その厳粛さ・真剣
さを脱ぎ捨ててしまうから，ここに自由な空間が解き放たれる。この自由な空間での「遊び」
こそ，あらゆる抑圧から解放された「人間性の真の拡大」である。（中略）「人間はまったく
文字どおり人間であるときだけ遊んでいるので，彼が遊んでいるところでだけ彼は真の人間
なのである。」67) （中略）は筆者
遊びは遊んでいる者によって全面的にコントロールされうるものとして，遊んでいる者
の意識のなかにだけそんざいするのではない。むしろ逆に，遊びは遊んでいる者を自分の領
域に引き込み，遊んでいる者をその精神で満たし，遊びそれ自体を実現してしまうのである。
こうして，遊んでいる者は，思うままに遊びを遂行する自由へと解放され，彼独自の自己表
現に達したその極みにおいて，かえって遊びが遊んでいる者を超越した現実として，それ自
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体を遂行するのを経験する。68)
また，「遊び」について中村雄二郎は次のように述べている。
遊びとは，あるはっきり決められた時間・空間のなかで行われる自発的な行為あるいは
活動である。それは自発的に受け入れられた一群の規則（ルール）に従っている。そして
その規則は，いったん受け入れられたら絶対的な拘束力をもっている。また，遊びはなに
かの目的に奉仕するのではなく，遊びの目的は遊びの行為そのものの中にある。それは緊
張と歓びの感情を伴った非日常的な行為である。69)
「遊び」には様々な意味があり，意義がある。近代社会は，生産性や効率性を追い求めてき
た結果，遊びや遊び性を無駄なもの，良くないものとして排除してきた。しかし，この「遊び
性」の中にこそ，「人間性の真の拡大」につながるヒントが隠されている。遊びや遊び性を教
育活動の中に取り入れた「造形遊び」は，画期的なものなのである。
大切なことは，普段生活していて自明のことと思えることを捉え直してみることである。例
えば，わかりきっているような言葉，「遊び」や「つくる」など，一見分かりやすいようでい
て誤解されやすい言葉の意味を捉え直すことは重要なことである。そして，これらの言葉の意
味を探るには，既成の概念や価値観に縛られていない，子どもたちの行為や語り等から学ぶこ
とが有効である。では，どのように捉え直していけばよいのか，その一例を次章において示し
ていくことにする。
５ 本章のまとめ
第３章では，これからの造形活動・図画工作の問題点や可能性について追究した。その際，
「生きる力」を育むうえでの，「新しい学力観」における図画工作の願いを再確認すると共に，
教師側の問題として，どのようなことがあげられるのか，私自身の実践論文や考察をもとに省
察し，その原因について明らかにした。また，明治になってつくられた「美術」という言葉や
制度，当時の時代背景について文献をもとにして明らかにし，そのうえで「造形遊び」の意義
と意図，可能性について明らかにした。
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４章 造形行為の意味－子どもの活動分析と学びの成り立ち－
１ 造形行為とエスノメソドロジー
現在，人間のいわば常識の問題に関する研究が相互行為分析やエスノメソドロジーをはじめ
として盛んに行われている。これらの分析方法を活用して，「子ども」や「学び」，「造形行為」
を捉え直していくことにする。
（１）造形行為の意味とエスノメソドロジー及び相互行為分析
エスノメソドロジーとは，「カリフォルニア大学のガーフィンケルらが開拓した方法であり，
特定の社会集団の内部で自明視されている判断や行動のコードを読み解き，その社会集団の日
常生活を構成している文化規範と権力関係を行為者の行動や感覚に即して開示する方法」1)で
ある。これらのエスノメソドロジーは，相互行為分析を通して，「人の相互行為の過程を詳細
に記述することで，心と社会秩序のありようを描き出そうとするのである」2)。エスノメソド
ロジーを創造しその名付け親でもあるハロルド・ガーフィンケルは，「人々の方法」である「エ
スノメソッド ethno-method」に着目する。エスノメソッドとは，「日常生活を営む人びとなら
社会のあらゆる場面で誰でも使っているけれど気づくことがない（seen-but-unnoticed）方法
論的な知識です。ここで示したような，人びとがその場の常識的知識を使ってものごとを『何
らかの仕方で』成し遂げていく方法 」３）である。ガ-フィンケルはこれを「エスノメソドロジ
ー」と名付けた。
さらに，山田富秋・好井裕明は，エスノメソドロジーについて次のように述べている。
エスノメソッド（ethno-method），人々が使う方法というのは，要するにぼくらがふだん
生きている生活，これまでズーッと生きてきた生活史のなかで形成されてきたいろいろな
知識・体験の総体をいうわけです。その知識・体験の総体＝常識を，ちょっと横から眺め
てみようじゃないかと言ったのがエスノメソドロジーだと思うんです。自分の生きている
常識を＜いま―ここ＞の場面に即して相対化しようというわけです。４）
エスノメソドロジーの視点にもとづき，子どもの「学び」という概念について考えることに
する。学校における「学び」というと，主に教室において，子どもが授業を通して，教科書や
鉛筆やノートなどを使って，学習内容を理解したり，できないことができるようになったりす
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ることのように通常は見なされている。教室内だけではなく，体育などにおいては「逆上がり」
や「跳び箱」の練習をしたり，「水泳」，「陸上」などある技術を身につけたりしていくことも
含まれる。従来行われてきた，学校教育がいい例である。
この「学校」という概念は「自動車学校」という名前からも十分に理解できよう。「自動車
教習所」という名称の施設もあるが，新潟県の中越地区の場合は，ほとんどが「自動車学校」５）
なのである。「学校」とはこのようなことをする場を指し示す現実がある。当然車を運転する
際には，命に関わることなので，ある程度以上の技能や交通ルールなどの知識を教え込まれる
必要があるのかもしれないが，これと義務教育における小・中学校で行われている「学び」は
本来は全く別物のはずである。したがって，すべての「自動車学校」は「自動車教習所」と名
前を改めるべきなのである。しかし，現実には小・中学校で行われている「学び」の概念は「自
動車学校」における技術や技能を習得させるといった考え方とたいして変わっていないのが現
実である。このことが「新しい学力観」が出されても根本的に変われない理由の１つと考えら
れる。
例えば，或る知識が子どもの中にスーッと入っていく場合を考えると，当然一人一人の入り
方も感じ方も理解の仕方も違うにもかかわらず，学校では一律にみんな同じと考えているので
ある。塾などで授業を受けて知識を詰め込んでいる様子を思い浮かべてもらいたい。これに近
い状況が学校にも少なからずあるのである。本来，知識や技能は一律に大人から子どもへ一方
向的に伝達され子どもの内に再構成されるものではないのである。
このことは，子どもがある知識を獲得するには，当然大人から子どもにその知識を伝達する
ことが必要であることを示している。すなわち，子どもは未発達なものであるから，大人にな
って社会に出た時に困らないように道徳の授業によって道徳心や社会性，ルールや技能を身に
つけさせたり，知識を理解させたりするといった考えである。
果たして本当に知識や社会性といったものはこのようなやり方で身につくのか。図画工作や
美術を行うと感性や情操を豊かにすることができるとされてきたが，その根拠はあるのか。そ
の答えをみつけることは困難である。
山田は，エスノメソドロジーの課題と現実の問題について次のように述べている。
”普通”，”一般”，”あたりまえ”ということばを使って，われわれは日常生活の現実を
支障なきものとして，それ以上深く考えるのを停止する営みを頻繁にしています。常識のも
つこのような問題性は，どのようなメカニズムによってもたらされるのでしょうか。これこ
そエスノメソドロジーが明らかにしようとする課題です 。（中略）日常生活者が常識を使っ
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ているとき，人々はあたかもメガネをかけるように常識を目にかけて世界を見るために，当
の本人には常識の働き（ガーフィンケルのことばでは実践的推論practical reasoning）が
見えないのです。つまり，人々はほとんど例外なく常識に埋め込まれた抽象的・一般的知識
によって＜いま―ここ＞で起こっていることから目隠しされ，実際の推論・判断作業から遊
離した現実が，いわば”転倒して”構成されるのです。ガーフィンケルはこのことを「隠蔽
作用（masking）」と呼んでいます。6) （中略）は筆者
この常識に埋め込まれた抽象的・一般的知識によって＜いま―ここ＞で起こっていることを
見るにはどのようにすればよいのであろうか。それには，「＜いま―ここ＞で生成されている
アマルガムを丹念に掘り当てていく，といった非常に芸術的な仕事」７）になると述べているよ
うに，「＜いま―ここ＞で起こっていることを記述し，解読しようとする」８）か「＜いま―こ
こ＞でなされていることを忠実に見ていく」９）こととされている。
しかし，その際の問題点として次のことが述べられている。
＜いま―ここ＞で働いているものをみようとしていくと，一種の二重構造があり，＜いま―
ここ＞で働いているものはなかなか見えない。それは別な場所からきた論理や，正当化され
た『科学的』知識や権威づけられたある種の道徳や倫理などで蓋をされ，何が働いているか
は，その時点ではわからない，と言っています。この＜いま―ここ＞で働いているものを何
らかの形で隠していく作用こそが問題だとエスノメソドロジーは言っています。10)
では，今まではこのようなことはやってこられなかったのであろうか。これについては「従
来の科学研究は科学的発見のプロセスのほんの一面にしか光をあてていなかったために，『科
学研究』として成立できていた」１１）とあるように，都合のよいところのみを見てきたことが
わかる。
そして，人間は「常識」にとらわれているとき，世界を平板で，固定的なものとしか見
ない。しかし，それはたえまない「人々の方法」を通して現象したものであり，実際の
世界は，まさにさまざまな判断・推論作業や意味の交流・交通しあう複雑な生成の場，
あるいは「意味の格闘の場 」とされている。人間はまさに自分がしたいように考え動く
こともできるし，同時に考えさせられ，動かされてしまう。そうした推論や行為が生成
されつづける瞬間瞬間が＜いま―ここ＞とされている。１２）
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相互行為分析とは，まさにこれらの瞬間瞬間の行為を見ていくことなのである。子どもは学
校という場で大人に従順な身体をつくりだされ，調教されることが大半を占めている。このよ
うな施設においては，大人は子どもたちの＜いま―ここ＞を見ることは，難しい状況に陥って
いるのである。しかし，そこをエスノメソドロジーや相互行為分析を用いて「子ども」や「学
び」，「造形行為」というものを捉え直していこうとするのである。
いつものような学校での授業風景とか，会話などなど，こうした何気ない一瞬一瞬が，私
たちの社会を作っている土台である。そしてジグソーパズルのピースのように，その中の一
つのピースが欠けても社会は成立しない。しかもこの一つのピースの中には豊かな，それこ
そ無尽蔵のリアリティが隠れているのである。１３）
人々は＜いま―ここ＞で起こっていることを見ているのに，それどころか，＜いま―ここ
＞で起こっていることを詳細に参考にしながら，互いの行為を調整しているにもかかわらず，
それを通じて立ち現れてくるのは，人々の方法とは無関係に見える，固定した社会的現実な
のです。つまり人々は人々の方法を通して社会構造感（sense of social structure）を獲得
するのです。１４）
〈いまーここ〉で社会的現実を刻々と生成しているにもかかわらず，固定化した視野快的現
実として隠蔽している大人の見方を，子どもたちの行為を見ることによって拡げていきたいの
である。南博文は次のように述べている。
世界に順化していない「未熟」なメンバーとしての子どもが，すでに大人によって（あ
るいはそれまでの人間の歴史の堆積によって）体制化されている社会文化的な生活世界に
参入してくるとき，ある不協和（異化作用）が生じる。この波紋，あるいは順化・同化の
破綻の結果，われわれには二つのエッジが同時にのぞけて見えてくる。一つは社会のフル
メンバーとしては生活世界のしくみに適切に対応できないながらも，日常活動への参加を
通してしだいに自己変容していく，子どもという存在の置かれた発達的な構造である。も
う一つは，これらの日常の円滑な遂行にストップをかける子どもの行為によって逆照射さ
れて浮かび上がってくるわれわれの住む生活世界そのものの構造である。
ここで，子どもはちょうどエスノメソドロジーの実験者が引き起こしたのと似たような
「効果」を周りに及ぼしているのであり，そこで起きる日常のルーチン活動への同化の失
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敗と周囲のメンバーからの反応の様式を吟味することによって，われわれはエスノメソド
ロジー的な意味での現実の構成原理を理解することができるのではないだろうか。さらに，
もっと大胆に推測するならば，このようなやり方で子ども自身も彼・彼女の参加する社会
文化的な生活世界のしくみを理解していると考えられないだろうか。（中略）
日常生活のなかで子どもがどのような場面においてどのような逸脱を侵し，それに対し
て周りの大人あるいは他の子どもたちがどのような反応を示すか，言い換えると社会化の
途上にある新参者と生活世界との「衝突」場面のなりゆきを観察している。このような場
面をエスノメソドロジー的な違背実験に見立て，そこで飛び出してくる大人側の説明行為
や事態の収拾のつけ方から，先に述べた二つのエッジについての現象記述をしようとして
いる。15) （中略）は筆者
以上の考えを前提に，「子ども」の今を見ていくことを通して，「子ども」「学び」「発達」と
いったものを捉え直していく。また，子どものみならず研修を通した教師自身の変容について
6章において述べていく。
（２）子どもの学びの成り立ちとエスノメソドロジー及び相互行為分析
筆者が初めてエスノメソドロジー並びに相互行為分析を行ったのは1997年12月である。上越
教育大学，松本健義氏の領域教育学演習「造形表現」の授業において上越教育大学附属幼稚園
へ行き，幼稚園児の行為（遊び）をビデオに記録し，その行為の記述分析を行った。子ども同
士の「遊び」の展開を，できごとを単位とする相互行為のやりとりに注目し，子どもたちの表
情や会話から分析した。観察者である筆者は，ビデオカメラ１６）を小脇に抱え，子どもたちの
邪魔にならないように留意しながらビデオ記録を撮り分析を行った。
この結果，子どもたちの「遊び」の行為は，コミュニケーション，道具の貸し借り，会話，
視線などから推察できることが分かり，「遊び」がいかに子どもたちの学びとして構築されて
いったのかを知る手がかりとなることから，子どもたちの学びの状況を知るうえで，有効な方
法であることが分かった。当時は，筆者自身がこの研究方法を始めたばかりということもあり，
多くのことを考察することはできなかったが，子どもの学びを捉え直すには最適な方法だと考
えた。
すなわち，この分析を通して，知識・価値・伝達の在り方を追究するのではなく，子どもた
ち一人一人が自分の考え方や自分のもてるよさや可能性を生かしながら，進んで学習する姿（行
為）を記述することを通して，学習することの可能性を考察するのである。
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初めて相互行為分析を行った際に，次のような感想を記していたので引用する。
「感想・今後の課題」より
（前略）以上，雪上の遊びの変遷をＡを中心にして見てきたわけであるが，２０分位の
短い時間の中でも，子どもたちの中では，一つの遊びの意味が様々に変化し，お互いに影
響を受け合いながら，遊びを新たにつくり出し，伝達，連続，発展させていくことが分か
った。お恥ずかしい話であるが，私はこれまで幼稚園児たちが，これほど，様々なものと
のかかわりのなかで行動し，自分の考えを導き出し（自己決定），実際に行為に移している
存在ということに気付いていなかった。
永井均は，「大人とは，世の中になれてしまって，わかっていないということをわすれて
しまっているひとたち」と言っている。すなわち，大人は子どもたちのことも分かってい
るような錯覚に陥っているということである。今回の事例を通しても，自分自身の浅はか
さを痛切に感じるよい機会となった。
今回の観察は自分にとって子どもを理解する上でも貴重な経験となった。撮影している
時には気付かなかったことが，録画を見る度に気付くことが多くあるということが分かっ
た。そして，何よりもありがたかったことがある。それは，子どもたちを相互行為分析な
どを通してみるということは，自分自身が子どもたちをどのようにみているのかというこ
とを知る上で，非常に有効なものであるということが分かった。
「新しい学力観」が文部省から何年も前に出されたが，未だにその主旨が現場に浸透して
いない原因は，我々大人の子ども理解の不足にあるのではないだろうか。子どもたち一人
一人が自分の考え方など，自分のもてるよさや可能性を生かしながら，進んで生きたい（学
習したい）という願いをもつとともに，そのように生きる（学習する）ことができる可能
性(有能さ)をもっているという子ども観に立つことの必要性が言われてきたが，現場では
その真意がなかなか浸透していないのである。その主な原因は「子どもは大人よりも全て
の面において劣る存在，未成熟な存在」という誤った概念ではないだろうか。
この概念を崩していくためにも，エスノメソドロジーや相互行為分析を通して，子ども
たちを観察するなかで，私たち自身を相対化し，問題の情況に陥っていることを自覚する
必要があるように思われる。私自身，この研究を始めたばかりということやデータ不足，
分析能力不足ということもあり，この事例から多くのことを考察することはできなかった。
したがって，今後，可能な限りビデオカメラを増やすなど，複数の視点から観察できる
ような工夫をし，子どもの視線や動作が明確につかめるようにしていくとともに，分かり
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易いトランスクリプトの方法を私なりに工夫していきたい。
そして，今後はこれらの分析を通して，もちろん知識・価値・伝達の在り方を問うので
はなく，子どもたち一人一人が自分の考え方など，自分のもてるよさや可能性を生かしな
がら，進んで学習したいという願いをもち，そのように学習することができる可能性を考
察していきたい。１７）
初めて行った相互行為分析の経験からは以上のような感想が述べられていた。筆者は，当時
教職10年目を迎え様々な子どもたちと出会ってきたが，大学院で学ぶまでは，子どもたちをじ
っくりと観察し，その１つ１つの行為の意味を考えてみることなど，ほとんどしてこなかった。
子どもたちの人数の多さを理由に，表層部分の子どもたちを見て，自分の都合のいいように解
釈していたに過ぎなかったのである。
現場においては，授業研究会などの際，教師が子どもたちを観察する方法としては，教師が
教室の後ろの方から子どもたちの背中越しに見る方法が主流である。そして，子どもたちが発
言した内容などを記録することによって，学習内容などの理解度を把握しようとしていた。そ
して，授業後の協議会では一人一人の子どもたちから教師が学ぶというものではなく，教師の
発問や技術についての指導やアドバイスなどが多く交わされていた。
結局，「学び」というものは，一人一人の子どもたちの中で，どのように行われているのか
ということは，自明のものとされ無視されてきた。教師が発問したことなどに子どもたちがど
う答えるかというその答え方で，子どもたちの理解度が推し量られて，同時に評価されていく
といった営みが授業の場でなされてきた。それは，教師に対する見方も同じであり，その１つ
の現れとして，「あの先生は指導力がある」「題材開発がユニークである」など，教師の資質や
能力を教える技術や話術などで評価することが多いのが現実であるように考えられる。
子どもたちを大人のリズムではなく，子どものリズムで見ていくことによって，初めて今ま
で見えなかった子どもの考え方や感じ方を捉え直すことができるようになるのである。そのた
めの１つの方法として，相互行為分析やエスノメソドロジーを用いて，子どもの行為を見てい
くことによって，大人の誤った子ども観や学び観を見直すきっかけとするのである。
図画工作の場合で言えば，子どもたちがものをつくりだしたり，考えたり，友だちとかかわ
り合ったりする行為を徹底的に記録し，それをもとにして，子どもたちの中で，どのような変
化やできごとが生起したのかということを分析する。そうすることによって，造形活動を行う
ことの意義を少しでも明らかにすることができるのである。
その際，大人たちの規制された狭い意味の造形の枠組にとらわれない「造形遊び」の意義を
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もとにして，子どもの視点に立った「図画工作」がどのように展開された時に，子どもの資質
や能力が育成されるのかということを大学院修了後の実践も併せて明らかにしてきた。この視
点が，現在の美術教育，さらには教育全体の抱える問題解決や「生きる力」を育むことにつな
がると考える。
２ 造形行為の活動分析-相互行為分析の実際-
（１） 調査目的
子どもは，つくる行為を媒介にして，友だちとかかわり合いながら，様々な新しい意味をつ
くりだしていく。本調査では，子どもたちがどのようにして，友だちやものとかかわり合いな
がら，様々な新しい意味をつくりだしたり，自分自身をつくり直したりしていくのか。また，
授業場面で造形的表現を用いて行為（遊び）のできごとや教室空間をどのように造形活動の
「場」として構築することになるのか。子どもたちの造形遊びにおける行為において，会話に
おけるできごとの展開と，その造形遊びで使う道具や材料をつくること，またそれを使用する
ことによって，相互にどのように関係して造形遊びのできごと（物語）を実現させていくのか，
子どもたちの造形遊びでの行為と会話の構築過程を調査分析することにより明らかにすること
を目的とした。
（２） 調査方法
調査は，造形遊びの授業における造形的活動をともなう行為のひとまとまりのできごとを，
事例の観察単位とし，ビデオカメラを用いた周辺的・参与的な観察により事例収集を行った。
観察は，３年生における造形遊びの授業場面とした。
（３） 調査対象
調査は新潟県K市立K小学校３年２組32名において実施した。
（４） 調査日時
1998年6月22日（月）午前10時40分〜12時20分（3・4時間目）
（５）分析方法
調査記録の分析は，以下のＡ〜Eの視点で意味単位により抽出したできごとの事例に関して，
その相互的・協働的構築過程の相互行為分析を会話，相互行為，造形行為の３項目より行った。
そして，その特質と意味について考察した。
A 造形遊びのルールがつくられていく展開過程
B 造形遊びに使用する道具や場の使用と行為の変容過程
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C 造形遊びにおける＜私＞の構築過程
（６）トランスクリプトの表記記号
①［ ］ ：参与者の発話がかさなりはじめている時点を２行以上にまたがる各括弧で示す。
② ＝ ：２つの発話もしくは発話文が途切れなく密着している事を示す。
③（ ） ：聞き取り不能な個所を示す。空白の大きさは聞き取り不能な音声の相対的長さ
を示す。
④（0.4 )：沈黙・間合いを示す。0.2秒ごとに（ ）内に示される。0.2秒以下は（,）で示
す。
⑤ ：： ：音声の引き延ばしを示す。コロンの数は引き延ばしの相対的長さを示す
⑥ - ：言葉の不完全なままの途切れを示す。
※ 発話の2行目以降のズレは，発話が重なっている箇所を示す。
３ 図画工作科学習活動案
図画工作科学習活動案（K市立K小学校３年２組）
授業日時 1998年 6月 22日(月) 3･4校時
授業者 青木 善治
１ 題材名 『かくそう』
〜自分の発想で新しいかたちや意味をつくりだすことを楽しむ〜
２ 学習活動のあらまし
（１）この学習活動の意図と可能性
「今日は，この中学年集会室をめいっぱい使って，今までに見たこともないもの，ありそうもない
ものをたくさんつくってみましょう。そこで，まず，みんながもってきたものや気に入ったもので床
やかべを隠しちゃいましょう」となげかけることで，「作品を作る」という既成の概念をとりはらい，
子どもが考え，子どもがつくりだす遊び（行為）を期待する。
ここで，イメージのわかない子どもには，教師がその子の気持ちを解きほぐすような働きかけを行
う。例えば，「とにかく隠してみよう，そうすれば思いつくよ」「こんなこともいいんだよ」などと，
どんな行為でも認める姿勢を示すことで，子どもたちが安心して活動ができるようにする。また，子
どもたちから色をつけたり，教室からはみ出したり，活動を広げる欲求が湧いてきた場合には，子ど
もの活動をどんどん認めるようにする。そうすることで，子どもたち一人一人の活動が広がり，友だ
ちとつながり，ふくらんでいくようにしていきたい。そして，子どもたちが，どこで迷い，今までに
なかった感覚や見方などをどこで見つけだすかを観察していき，子どもの論理を見つけだしていきた
い。
このように，今回の授業研究では，子どもたちと材料（モノ），その子どもたちと教師とのかかわ
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り，子どもたちと子どもたち，子どもたちが自らつくりだしつつあるかたち＝行為との，複雑なかか
わりのなかで，子どもたちの学習が成立する状況を把握し，分析し，子どものよさをいかした図画工
作の授業づくりのあり方を研究していきたい。そこでは，子どもたちは，どのような状況において，
どのような動き（心身一体の）をつくりだしていくかを，私たちがいかに感じとれるかが大きな課題
となる。遊ぶということは心身一体となってつくりだすということである。子どもたちの自由な活動
を期待しながら展開を見守るようにしたい。
（２）学習指導要領との関連
この学習活動にかかわる中学年の目標及び第３学年の内容として，次のようなことがあげられてい
る。
○目標
・材料から豊かな発想をし，それを生かす体験を深めること。
・材料に対する感覚などを高めるとともに，見方や表し方に関心をもって工夫して表し，進んで造
形活動ができるようにすること。
○内容
・身近な材料を形や色の面白さなどの特徴に関心をもって集め，その特徴の生かし方を試しながら
思い付いた造形遊びをすること。
・木切れなど身近な材料の形や色などの特徴を考え，切ったり組み合わせたりして新しい形をつく
るとともに，その形から発想してつくるなどの造形遊びをすること。したがって，低学年の経験を
深めることになり，一層主体的な活動を期待する学習活動である。ここでは，材料 を子どもたち
が進んで集めることから造形遊びが展開されるところにも特徴がある。
（３）学習活動の目標と内容
（ａ）目標
ア 進んで身近な材料に働きかけ，自分らしい豊かな発想をすることができるようにする。
イ 自分の手を働かせて，生み出したかたちや色などから発想したことにもとづいて，進んで造形的
な試みをするようにするとともに，いろいろ手がけることを楽しみながら，自分らしい思いの表現
に発展しいくようにする。
つくりだしつつあるかたちやいつの間にかできてしまったかたちなどから発想して，さらに，新
たな試みを思い付き進んで手がけるようにする。ここにいう思いの表現とは，必ずしも「何々をし
ている〜」というようなものにかぎらない。「気持ちいいかたち」「楽しいかたち」「不思議なかた
ち」なども考えられる。
（ｂ）内容
ア 新聞紙などを手にして，破いたり，裂いたり，まるめたり，つなげたりして新しいかたちなどを
つくるようにする。
イ つくった新しいかたちなどから，さらに発想して造形的試み，自分らしい造形遊びを楽しむよう
にする。
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※支援の例
子どもたちが安心して活動するように支援する。
・「とにかくやってみよう，そうすれば思いつくよ。」
・「ローラーなどを使って色をぬってもいいよ。」
・「こんなこともいいんだよ。」
（４）評価
（ａ）評価の要点
ア 進んで材料に働きかけ，いろいろな発想をする。
材料をつなげたり，固めたり，丸めたり，ねじったりしてかたちを生みだすことを進んで楽しむ。
イ 自分で生みだしたかたちや色などから発想し，さらに新しい造形を試み，楽しみながら，自分ら
しい表現に進んでいく。
つくりだしつつあるかたちやいつの間にかできたかたちなどからも発想し，新たな試みを思いつ
き，進んで手がけていくことを大切にする。
（ｂ）評価の場と方法
ときには子どもと一緒に楽しみながら，子どもの活動のよさを感じ取るようにする。
（５）準備
（ａ）場所 ｋ小学校中学年集会室（２Ｆ）
（ｂ）材料や用具
・院生が準備するもの
新聞紙，セロハンテープ，ガムテープ，ローラー，画用紙，ダンボール，針金，カラーペンなど
・子どもたちが準備するもの
いろいろな廃材（新聞紙，雑誌，ダンボール，ボロ布），絵の具など
４ 調査事例と考察
（１）［事例１］A 造形遊びのルールがつくられていく過程
［事例１］は３年生男子Ｙ，Ｕ，Ｉの３人で，新聞紙を床にどのように貼っていくのか，そ
の大まかなルールがつくられていくできごとである。一見Ｙが主導権を握り自分勝手に活動を
進めているように見えるが，３人が相互にかかわり合いながら，よりよいものをつくりあげよ
うとしていることがわかる。では，具体的に相互行為を見ていくことにする。
Ｙが(07)「ここ貼ってもいい」と聞くと，すかさずＵが(08)「いいですね貼っても」，次に
Ｉが(09)「いやいいですね」と発話している。これを受けて，Ｙはテープではっていく。この
ことから，この場面では，Ｙは２人に確認し同意を求めながら活動を進めていることがわか
る。
Ｙが(12，15)「つなげて(,)ガムテ:::プではろう(,)くっつけてガムテ:::プでやろ」と，ガ
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ムテープを輪状にしてみせ，両面テープのようにしてから貼ることを提案する。しかしＩは，
ガムテープを輪状にしないで(18)「やま(,)くっつけるよ」と言って，そのまま貼ろうとする。
それを見ていたＹは(19)「そうじゃないって」，(21)「だめだって言われているのわかって（
）」とＩのやり方を遮り，Ｉは貼るのを中断する。そのやりとりをそばで聞いていたいたＵ
は(23)「じゃ(,)ミ:::もくっつけま:::す」といって，新聞紙をＩが置いた新聞紙とは違う向
きで置く。すると，Ｙが(24)「縦がいいんじゃない」と新聞紙を回転させながら，Ｉが置いて
いた新聞紙と同じ向きの置き方を提案する。
このことから，Ｙは I の貼り方については認めなかったが，新聞紙の置き方には同意して
いることがわかる。Ｕは(25)「横でもいいで:::す」と答えるが，Ｙの(27)「(こっちの方がい
い)」の言葉を受け入れる。そして，Ｕは(28)「はい(,)ここに貼るね」と言う。その際，Ｕは，
手にもっていたガムテープをＹに手渡そうとするが，瞬時にＹが受け取らないと察知し，自分
で貼り(30)「ぴったりです」と自分にいいきかせるように言う。すると，ＩはＵの貼り方を見
て，自分が置いた新聞紙との間に隙間があることに気付くと，そこを指差しながら(31)「あ(,)
ここあいてます」と指摘する。この指摘と同時にＹはその新聞紙をはがし始める。ＵはＹが苦
労しながらはがしている様子を見て(33)「一度貼ったら取れない」，そしてはぎとられた新聞
紙を手にとり(34)「あ(,)がががが:::ん」と声をあげ，すかさず自分で隙間なく貼り直す。そ
してＵは(35)「早く終わりますね」と安心したように言う。その後Ｙは(40)「間あけないよう
にやってね」とＵの肩に手をおきながら言い去り，Ｕは(41)「はいはいはいはい」とＹが置い
ていったガムテープを手にしながら返事をしている。
この(07)-(41)から，新聞紙の置き方（向き，大きさ，並べ方，隙間）やテープの貼り方が
一方的に指示されたり，決められたり，教えられたりしているのではなく，お互いの発話や操
作活動（行為）のなかで認められたり，つくられたりしていることがわかる。また，子どもた
ちはものをつくっていくと同時に，お互いの関係や自分自身をつくり直していることも確認で
きる。すなわち，子どもたちにとって造形遊びの活動は，あらかじめ計画され，決められてい
ることを行う場ではなく，その場その場で造形遊びの行為を通して，その場その場で行為とも
のと人との関係が新たにつくられる場であると同時に，造形遊びの行為それ自体も新たにつく
られていることがわかる。また，ここで決められたルールも固定的なものではなく，状況によ
って柔軟につくりかえられている。わずか１分40秒ほどの出来事であるが，相互行為分析を通
じて，そこに様々な意味がつくられていることがわかる。
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表4-4-1 事例１ 発話・相互行為
発 話 相互行為
01 Y. はせどこいったの Ｙ：ちらりとＨの方を見ている
02 U そこでやってるよ(,)ほら Ｕ：ガムテープをちぎりながら，教室前方のＨの方
を指差して言う
03 Y やろ Ｙ：そちらの方には，目もくれずに，すかさず言う
04 Ｉ ほんとです Ｉ：新聞紙を手に持ちながら，指差されたほうを振
り返って見る
05 U はい＝ Ｕ：ちぎったテープをＹに差し出しながら言う
06 1 ＝どうぞ Ｉ：新聞紙を差し出しながら言う
07 Y ここってはってもいい Ｙ：新聞紙は取らずに，テープを取り，前方の方に
身を乗り出しながら言う
08 U ＝いいですねはっても Ｕ：すかさず，新聞をひろげながら言う
09 Ｉ いやいいですね(,)いやいいですよ Ｉ：右手をあごのところにもっていきながら言う
10 Y いや Ｙ：Ｉの方を向きながら言う
11 U あ(,)天気予報わ::: Ｕ：新聞紙に天気予報が載っているのこに気付いて
それを指差しながら言う ．
12 Y つなげで(,)ガムテープではろう Ｙ：ガムテープを輪状にしてみせながら言う
13 U これさ::: Ｕ：新聞紙に目をやりながら
14 Ｉ じゃん:: Ｉ：すかさず，ガムテープをひろって，切り出す
15 Y くっつけてガムテープでやろ Ｙ：輪状のガムテープをつくりながら言う
16 U はい（３）あげよう(,)あげよう Ｕ：新聞紙を１枚取りだし，４分の１のサイズに折
りたたんで，Ｙに差し出すが，受け取らないので，
戻し，他の新聞紙を取る
17 Y Ｙ：差し出された新聞紙には目もくれずはっている
18 1 やま(,)くつけるよ Ｉ：新聞紙を輪状にしていないガムテープで，上か
ら見えるようにして貼ろうとしながら言う
19 Y そうじゃないって Ｙ；新聞紙を貼りながらつぶやく
20 I いいの Ｉ：ガムテープﾟをすぐにもつける姿勢のまま言う
21 Y だめだっていわれてるのわかって（ ） Ｙ：横目でちらりと見ながら言う
22 Ｉ Ｉ：ガムテープで貼るのをやめ，身を起こす
23 U じゃ(,)ミ:::もくっつけま:::す Ｕ：新聞紙をすきまに合うようにおきながら言う
24 Y たてがいいんじゃない Ｙ：新聞紙を回転させながら言う
25 U 横でもいいで:::す Ｕ：回転させた新聞紙を見ながら言う
26 I がんばりま:::す（３）ぴったりです Ｉ；新聞紙を隙間に合うようにして置きながら言う
Z7 Y こっちの方がいい Ｙ：Ｕが置いた新聞紙を９０度回転させながら言う
28 U はい(,)ここに貼るね Ｕ：言いながら，ガムテープを切ろうとする
29 1 Ｉ：隅に新聞紙をガムテープではりつける
30 U ぴったりです Ｕ：手に.もっていたガムテープをＹに渡そうとす
るが，受け取らないと判断し．自分で置き，その
上に新聞紙を置きながら言う
31 Ｉ あ(,)ここあいてます Ｉ：隙間を手で示しながら言う
32 Y （ Ｙ：はがし始める
33 U あ(,)一度貼ったら取れない Ｕ：剥がれた新聞紙を見ながら言う
34 U あ(,)がががが:::ん Ｕ：剥ぎ取られた新聞紙を手に取って言う
35 U 早く終わりますね Ｕ：隙問なく置き直しながら言う
36 Ｉ これぼくのじゃありません Ｉ：手にした新聞紙を貝ながら言う
37 Y だから(,)言ったのに＝ Ｙ：はり直しながら言う
38 U やるなよ(,)あ Ｕ：下を翌ながら言う
39 Ｉ あ(,)これぼくので:::す(,)なぜだ(,)なぜなんだ Ｉ：新聞紙を広げながら言う
40 Y 関あけないようにやってね Ｙ：ガムテープを置き，立ち上がりながらＵの肩
に手をかけながら言う
41 U はいはいはいはいはい Ｕ：置かれたガムテープをとろうとしながら言う
42 Ｉ Ｉ：新聞を見ている
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表4-4-2 事例１ 写真・発話・相互行為
１ ２ ３
02Ｕ：そこでやってるよ(,)ほら 07 Ｙ：ここってはってもいい 12 Y：つなげて(,)ガムテ:::プではろう
03Ｙ：やろ 08 Ｕ：＝いいですねはっても くっつけてガムテープでやろ
(左手前：U，左奥：Y，右：I) 09 Ｉ：いやいいですね 14 U：はい(,)あげよう(,)あげよう
４ ５ ６
18 Ｉ：いいの 21 Ｕ：紙をくっつけま:::す 24 Ｙ：こっちの方がいい
19 Ｙ：だめだってば 22 Ｙ：たてがいいんじゃない 25 Ｕ：はい(,)ここに貼るね
23 Ｕ：横でもいいで:::す
７ ８ ９
30 Ｕ：ぴったりです 31 Ｉ：あ(,)ここあいてます 34 Ｕ：あ(,)がががが:::ん
31 Ｉ：あ(,)ここあいてます 33 Ｕ：あ(,)一度貼ったら取れない 35 Ｕ：早く終わりますね
１０ １１
40 Ｙ：間あけないようにやって Y は，壁に貼れるテープを探しにい
41 Ｕ：はいはいはいはい く
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（２）［事例２］B 造形遊びに使用する道具や場の変容過程
［事例１］では，新聞紙をどのように貼るのかというできごとを取りあげたが，［事例２］
では，白い発砲スチロールのトレーがどのように活用されていったのかというできごとを見て
いくことにする。
［事例１］に続き，Ｙが戻ってきたところから始まる。Ｙは壁に貼れる布ガムテープと３本
の油性マジック（赤，緑，青）を持ってくる。そして，(02)「これなら壁に貼ってもいいって」
といって，Ｕに手渡している。手渡されたＵはさっそく布ガムテープを使用し(05)「う(,)あ:
::，手から離れない(,)あ:::」と強力な粘着力を楽しむ姿をみせる。Ｉも(20)「ぼくもやりま
す(,)もっと長いのにしま:::す(,)では，（2）これ強力」とすかさず布ガムテープの粘着力の強
力さを共有すると共に布ガムテープをＵより長く使用することを提案する。
しかしＹはテープを手渡すと，今まで取り組んできた新聞紙ではなく，白い発砲スチロール
のトレーにマジックで色を塗り始める。そして，ほとんど塗り終えると，Ｕ，Ｉと一緒にテー
プで新聞紙を壁に固定する。固定し終わると，Ｙは(28)「なんか色ぬろ」と提案する。すると，
すかさずＹの行為を見ていたＩは，(29)「うえ:::なんか(,)トレ:::ちょうだい」とＵに向か
ってお願いする。言われたＵは後ろのビニール袋から一つのトレーを取り出し，Ｉに投げ渡す。
Ｉはトレ−を見て(33)「やった:::」と声をあげる。それと同時に，Ｙは頼まれてもいないのに
もかかわらず，(35)「どうぞ(,)どうぞ(,)どうぞ(,)どうぞ」とトレーを４つつかむ。この結果，
かれらの目の前はトレーでいっぱいになる。このこともきっかけとなり，今度は３人でトレー
の色塗りを始めることになる。
Ｕが(37)「ね(,)なんかかいてもいい」と聞くと，Ｙが(38)「塗りつぶせば」とすかさず答
える。これを受けて，Ｉはただ塗りつぶすのではなく具体的なもの(39)「じゃ(,)うんこかい
て(,)いい」と聞くと，Ｙは笑った後に(41)「やめろ」と抑制している。この後，ＹはＩに対
して(43)「何かに使うの(,)使うのならかいて」，(45)「これ床にしよ」，(47)「床に貼ったり
さ(,)水筒とかさ」と具体的なものを提案している。
すなわち，Ｙの提案はトレーに色を塗ったものを，床に使ったり，水筒にも使えることを示
している。さらに，Ｙはこのような具体的な意見を言った後に(50)「自分たちの（時間）だか
らどうやったっていいんだよ」とトレーの意味を拡げる発話をしている。
このやりとりの後，Ｉは(52)「れれれれれ(,)ぐこんぐこんぐこん」と声を発しながら色塗
りを楽しみ，(55)「できました」と言ってトレーを置く。しかし置かれたトレーを見たＹは，
横の部分が塗られていないのを見つけ，(57)「（ ）よ(,)横も（だ）して(,)横も(,)いの(,)横
もして」と指摘する。指摘されたＩは，Ｙから(59)「赤でも何色でもいいから」と言われたに
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もかかわらず，Ｕから自分が使っていたマジックを返してもらい，塗り残された部分も同じ色
で塗り始める。そして，Ｉは(60)「長いのぬりにく::::い」といいながらも，(63)「できまし
た」と言いトレーの色を塗り終え，床に置く。
このことから，トレーは３人にとっては，床の一部になったり，水筒になったり，何にでも
使えることが提案されていることがわかる。子どもたちは，いろいろと言い合いながら，もの
や場の意味を多義的につくりだしているのである。このことは，この後の３人のトレーの使い
方にもはっきりと見ることができた。
表4-4-3 事例２ 発話・相互行為
発 話 相互行為
01 Ｉ やま(,)おじさんいっぱい(,)やま(,)おじさんいっぱい Ｉ：新聞紙の写真をさしていう
02 Ｙ これなら壁にはってもいいって Ｙ：壁にはってもよい布ガムテープとマジックを持
ち，布ガムテープを渡しながら言う
03 Ｕ うそ Ｕ：ガムテープをうけとりながら言う
04 Ｙ これで壁にはろ Ｙ：床の上の新聞紙を角に移動した後，マジックを
にしながら言う
05 Ｕ う(,)あ::::(,)手から離れない(,)あ:::: Ｕ：指についたテープをみながら言う
06 Ｙ Ｙ：発砲スチロールのトレーに青色マジックで色を
塗り始める
07 Ｉ はい(,)うち(,)あ(,)ついた(,)あ:::離れない Ｉ：前方の壁にテープをはりながら言う
08 Ｙ ふふふふふ Ｙ：発砲スチロールのトレーに青色マジックで色を
塗りながら，ちらっとみてから笑いながら言う
09 Ｕ ふふふふふふ Ｕ：ガムテープを丸めながら，笑いながら言う
10 Ｕ もう一枚はるです Ｕ：ガムテープを切りながら言う
11 Ｉ いいで−す Ｉ：Ｕがいったことに対して言う
12 Ｕ じゃあこれ(,)壁にはっつけるよ(,)いい(,)ねえ Ｕ：Ｙに向かって言う
13 Ｙ これ Ｙ：マジックで塗りながら言う
14 Ｕ ちょう(,)なん Ｕ：と言ってから，途中でやめ，口を膨らます
15 Ｉ はやく Ｉ：Ｕの指先についているテープをとろうとするが
とれないまま言う
16 Ｕ う:::: Ｕ：Ｉがテープをとろうとして引っ張るので，力が
入り唸り声を出す
17 Ｕ ミ::::がはりま:::す Ｕ：身を乗り出しながら言う
18 Ｉ じゃ(,)あおれにもかしな(,)さ::::い Ｉ：２人に言う
19 Ｕ がががが::::ん(,)また失敗しました(,)ゴミばっかりつい Ｕ：Ｉにテープを見せながら言う
てきた
20 Ｉ ぼくもやります(,)もっと長いのにしま:::すではこ Ｉ：布ガムテープを自分で拾い上げ，テープを引き
れ強力 出しながら言う
21 Ｙ （ ） Ｙ：Ｉの方を見ながら言う
22 Ｕ しかたねえから（ ） Ｕ：テープを丸めながら言う
23 Ｙ Ｙ：Ｉに手を伸ばし，テープをもらおうとする
24 Ｉ Ｉ：Ｙにテープを渡す
25 Ｕ ね(,)見て失敗したガムテープ Ｕ：Ｉに見せながら言う
26 Ｕ これきっと(,)ミ::::もやりま−す(,)ミ::::もやります Ｕ：テープを取りながら言う
27 Ｕ はじをつけま::::す Ｕ：隅のほうに身体を伸ばしながら言う
28 Ｙ なんか色ぬろ Ｙ：テープをはりながら２人につぶやくように言う
29 Ｉ うえなんか(,)トレ::::ちょうだい Ｉ：Ｕに対して手を延ばしながら言う
30 Ｕ え Ｕ：Ｉに言い，聞き返す
31 Ｉ トレ::::ちょうだい Ｉ：繰り返して言う
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32 Ｕ Ｕ：後ろのビニール袋から１つを投げ出す
33 Ｉ やった::::(,)みどり Ｉ：投げ出された，トレーを取ろうとしながら言う
34 Ｉ 色ぬろ Ｉ：マジックを手にしながら言う
35 Ｙ どうぞ(,)どうぞ(,)どうぞ(,)どうぞ Ｙ：トレーを袋からいくつも投げだしながら言う
36 Ｕ Ｕ：後ろのビニール袋の中から，トレーを出す
37 Ｕ ね(,)なんかかいてもいい Ｕ：Ｙの方を向きながら確認する
38 Ｙ 塗りつぶせば Ｙ：Ｕに向かって言う
39 Ｉ じゃ(,)うんこかいて(,)いい Ｉ：トレーに描きながら言う
40 Ｙ ははは Ｙ：Ｉの言った言葉に対して笑う
41 Ｙ やめろ Ｙ：Ｉに向かって言う
42 Ｉ いっぱ::::い Ｉ：トレーを手に取りながら言う
43 Ｙ 何かに使うの(,)使うならかいて Ｙ：トレーに色をぬりながら聞く
44 Ｉ 使うの Ｉ：Ｙに対して，描きながら言う
45 Ｙ これ床にしよ Ｙ：トレーに色を塗りながら言う
46 Ｉ うん Ｉ：Ｙに対して，描きながら答える
47 Ｙ 床に貼ったりさ(,)水筒とかさ Ｙ：トレーに色を塗りながらＩに言う
48 Ｉ 使います Ｉ：つぶやくように言う
49 Ｕ ぺたぺたで::::す Ｕ：トレーに赤マジックで塗りながら言う
50 Ｙ 自分たちの（時間だから）どうやったっていいんだよ Ｙ：トレーをマジックで塗りながら言う
51 Ｕ できた Ｕ：赤くぬられたトレーを手にしながら言う
52 Ｉ れれれれれ(,)ぐこんぐこんぐこん(,)れれれれれれ(,)しし Ｉ：緑色に塗りながら言う
ししししぶ
53 Ｕ できた（す） Ｕ：トレーを投げだしながら言う
54 Ｕ ああ(,)おら(,)いいこと考えた Ｕ：しばらく考えた後，トレーの底の部分に赤マジ
ックで，描こうとしながら言う
55 Ｉ できました Ｉ：塗り終わって，前にトレーを出しながら言う
56 Ｕ 緑かして Ｕ：Ｉが持っていたマジックをかしてと言う
57 Ｙ （ ）よ(,)横も（だ）して(,)横もいの(,) Ｙ：Ｉが出したトレーを見てから，トレーの横の部
横もして 分がまだ塗られていなかったので，それを塗るよう
に言う
58 Ｉ う::::(,)これ使ってます Ｉ：Ｕが使っているマジックを指差して言い，受け
とりながら言う
59 Ｙ 赤でも何色でもいいから Ｙ：Ｉに対して言う
60 Ｉ 長いのぬりにく::::い Ｉ：再びトレーをもち，横の部分を緑色に塗りなが
ら言う
61 Ｙ Ｙ：ガムテープをつかみ，貼る
62 Ｕ Ｕ：マジックの蓋がとれず苦労する
63 Ｉ できました Ｉ：横までいろを塗り終えて言う
64 Ｙ 蓋とれないよ(,)ねえ(,)蓋とれないよ Ｙ：マジックの蓋が取れずに言う
65 Ｕ Ｕ：青く塗ったトレーを左上の床上に置く
66 Ｙ 変なところとっちゃったの Ｙ：Ｕからマジックを受け取り，蓋をとろうとしながら言
う
67 Ｕ （ だめ） Ｕ：Ｙが接続部分からとったのを見て言う
68 Ｕ 先生に取ってもらって Ｕ：なかなか取れない様子を見て言う
69 Ｙ じゃ(,) 青木先生 Ｙ：マジックを回しながら言う
70 Ｕ Ｕ：マジックを受け取り，立ち上がる
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表4-4-4 事例２ 写真・発話・相互行為
１ ２ ３
02 Ｙ：これなら壁にはってもいいっ 05 Ｕ：う(,)あ:::手から離れない(,) 07 Ｉ：はい(,)うち(,)あ(,)ついた(,)
て あ::: あ:::離れない
(左：Y，中央：U，右：I) 06 Ｙ：発砲スチロールのトレーに青 （布ガムテープの粘着力を楽しむ
マジックで色を塗り始める
４ ５ ６
12 Ｕ：じゃあこれ(,)壁にはっつけ 17 Ｕ：ミ:::がはりま:::す 29 Ｉ：うえ:::なんか(,)トレ:::
るよ(,)いい(,)ねえ 18 Ｉ：じゃ(,)あおれにもかしな(,) ちょうだい
（一番左: U） さい 30 Ｕ：え
７ ８ ９
33 Ｉ：やった:::(,)みどり 37Ｕ:ね(,)なんかかいてもいい 43 Ｙ:何かに使うの(,)使うならかい
34 Ｕ：色ぬろ 38 Ｙ:塗りつぶせば て
35 Ｙ：どうぞ(,)どうぞ(,)どうぞ(,) 39 Ｉ:じゃ(,)うんこかいて(,)いい 44 Ｉ：使うの
どうぞ 40 Ｙ：ははは(,)やめろ 45 Ｙ：これ床にしよ
１０ １１ １２
50Y：自分たちの（時間だから） 55 Ｉ：できました 60 Ｉ：長いのぬりにく:::い
どうやったっていいんだよ 56 Ｕ：みどりかして 63 Ｉ：できました
51 U :できた 57 Ｙ：（ ）よ(,)よこも（だ）し
52 I : れれれれれ(,)ぐこんぐこん て，よこも(,)いの(,)よこもして
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（３）［事例３］B 造形遊びに使用する道具や場の変容過程
［事例２］では，白い発砲スチロールのトレーがどのように活用されていったのかというで
きごとであったが，［事例３］では，突然Ｙが持ってきたビニールの紐がどのようにＵ，Ｉに
影響を及ぼしたのかというできごとである。では，具体的にトランスクリプトを使用して示し
ていくことにする。
Ｙは，新聞紙の上に置いたトレーの周りを赤マジックでほぼ塗り終わると，授業者Ｔの方へ
行く。そして(03)「あそこの(,)中集の下に(,)絵の具が」と床を絵の具で汚してしまったこと
を授業者に伝える。Ｔは(04)「あ:::あ床ね(,)後でふけばいいから」と伝える。そう言われた
Ｙは，戻る際に道具棚の上に目をやり，そこから青いビニール紐を持っていく。
Ｙが紐を手にして戻ると，Ｕは(08)「これ（ ）に巻きつけて」と要求する。この時，Ｉは
何も言わないが，紐をちらっと見ている。Ｕに言われたＹは紐を引き出しながらうなづき，ト
レーを手にとって巻きつけようとする。ＵはＹが巻きつけようとしている動作を見て，(10)「じ
ゃなくて(,)ひもくっつけて」と紐の付け方に注文をつけるが，Ｙは(11)「巻きつける」と言い
張っている。そこで，Ｕは(12)「巻きつけんのほんとに(,)貼った方がいいんじゃないの」と提
案する。しかし，Ｙは巻き続けているので，Ｕは(14)「ね:::ね:::」，(16)「だってせっかく（
）ところ見えないよ」とトレーに手を掛け，見えないとこを示しながらお願いする。ＹはＵ
の意図を理解してトレーを手放すと，紐を直接貼るために，セロテープを取りに行く。ＵはＹ
が持ってきたセロテープを使って貼り付けると，紐を適当な長さのところで切る。すると，Ｕ
は(38)「これはだな(,)もういっちょう(,)交換(,)つけてくる」と紐をトレーの片方だけでなく，
両側につけようと道具棚の方へ立ち去る。Ｉは(33)「ひもで:::す(,)わ:::い(,)わ:::い(,)わ:::
い」と紐をさわりながら喜びの声をあげる。さっそくはさみを使って(39)「ぶち」と言いなが
ら紐を適当な長さのところで切り，(42)「無理です無理です(,)無理でございます」と言いなが
らトレーの両側に紐を固定しようとしている。このような折，紐を持ってきたＹは，(40)Ｕが
立ち去るとトレーを１つ取りあげ，赤マジックで塗り始める。紐には目もくれない様子である。
この事例を振り返ると，Ｙが新たに持ってきた紐（異物）が瞬時にＵ，しばらくしてからＩ
に受け入れられる様子がよくわかる。これまで子どもたちは［事例１，２］において，新聞紙，
ガムテープ，布ガムテープ，トレー，マジックをその場の状況に応じて自分の中に取り入れて
使ってきたが，ここでも自然に（容易に）新たな青いビニール紐を自分の中に受け入れている
ことが観察される。しかし，容易といっても，Ｕが(12)，(14)，(16)と言ったように，もちろ
ん何でもよいわけではなく，自分なりのこだわりをもちながらの受け入れなのである。すなわ
ち，自分でつくりだしている何ごとかに対して，その可能性を限定せずに，いつも他者の言葉
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を聞きながらものづくり（行為）をしているのである。この後，Ｉはトレーを壁につるす。こ
れによって，造形遊びの場が床だけではなく，壁や空間にも拡がっていった。また，Ｙの要望
によって脚立が登場し，つるす範囲も拡がることになった。
表4-4-5 事例３ 発話・相互行為
発 話 相互行為
01 Ｙ Ｙ：床の上に新聞紙が置かれテープで固定されてい
る。その新聞紙の上に置いた青色トレーの周り
を赤くマジックで塗る。ほぼ塗り終えると，立
ち上がり，授業者・筆者のところへ行く
02 Ｉ よいしょ Ｉ：トレーの裏にガムテープをつけながら言う
03 Ｙ あそこの(,)中集の下に(,)絵の具が Ｙ：Ｙを見つけ，自分たちがしている場所の方を指
差しながら言う
04 Ｔ あ:::あ床ね(,)後でふけばいいから Ｔ：Ｙに向かって言う
05 Ｙ Ｙ：道具が置いてある場所から青いビニール紐を選
び取って，自分の制作場所に戻る
06 Ｙ Ｙ：紐を出しながら座る
07 Ｉ Ｉ：ちらっと紐を見る
08 Ｕ これ（ ）に巻きつけて Ｕ：Ｙが持ってきた青いビニールの紐をみると，自
分の持っているトレーを差し出しながら言う
09 Ｙ Ｙ：紐を出しながらうなづく
10 Ｕ じゃなくてひもくっつけて Ｕ：トレーを渡しながら言う
11 Ｙ 巻きつける Ｙ：トレーを右手紐を左手にもちながら言う
12 Ｕ 巻きつけんのほんとに(,)はった方がいいんじゃないの Ｕ：Ｙに渡したトレーを見ながら言う
13 Ｙ Ｙ：トレーに紐を３〜４回巻きつけながら言う
14 Ｕ ね:::ね::: Ｕ：Ｙに向かってやめるように言う
15 Ｙ 巻きつけて貼った方が Ｙ：紐を巻きつけながら言う
16 Ｕ だってせっかく（ ）ところ見えないよ Ｕ：渡したトレーに手をかけながら言う
17 Ｙ Ｙ：巻いた紐を取り外し，Ｕに渡す
18 Ｕ ここに貼るです Ｕ：トレーを見ながら言う
19 Ｙ Ｙ：セロハンテープを取りに行くため立ち去る
20 Ｕ Ｕ：トレーと紐をどうするか考える
21 Ｉ Ｉ：トレーに色を塗る
22 Ｙ Ｙ：セロテープをもってきながら言う
23 Ｕ やっぱり巻きつけんの Ｕ：Ｙに向かって言う
24 Ｙ （ ） Ｙ：うなづきながら言う
25 Ｕ はるです Ｕ：トレーと紐を貼る位置に合わせながら言う
26 Ｙ どこどこ Ｙ：Ｕの押さえているところをテープで貼りながら
言う
27 Ｙ どこ（ ）くっつける Ｙ：貼り終わると，どこにつけるか壁の方を
ちらっと見ながら言う
28 Ｕ つけら（ ） Ｕ：紐をたぐりながら言う
29 Ｕ はさみ(,)このへんで切ろうかな Ｕ：紐をはさみで切ろうとしながら言う
30 Ｙ Ｙ：紐をたぐり，適当な長さのところで両手で紐を
もち，Ｕに向けながら言う
31 Ｕ どこだどこだどこだ Ｕ：紐を探しながら言う
32 Ｙ こうきて Ｙ：紐をたぐり，適当な長さのところで両手で紐を
もち，Ｕに向けながら言う
33 Ｉ ひもで:::す(,)わ:::い(,)わ:::い(,)わ:::い Ｉ：紐をさわりながら言う
34 Ｕ Ｕ：はさみで紐を切る
35 Ｙ どうすんの？ Ｙ：トレーを見ながら言う
36 Ｕ （ ） Ｕ：紐をのばしながら言う
37 Ｉ ちょっとかしてください Ｉ：はさみを取りながら言う
38 Ｕ これはだなもういっちょう交換(,)つけてくる Ｕ：トレーと紐を合わせながら言い，トレーをもっ
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て立ち上がる
39 Ｉ ぶち Ｉ：紐をはさみで切りながら言う
40 Ｙ Ｙ：新しいトレーを一つ取り，赤マジックで塗り，
横の部分を緑で塗り始める
41 Ｉ あ(,)我が輩くっつけてきますというところ(,)しまった Ｉ：トレーと紐をもったまま，立ち上がろうとする
が，また座って言う
42 Ｉ 無理です無理です，無理でございます Ｉ：紐とトレーを持ちながら，立ち去りながら言う
表4-4-6 事例３ 写真・発話・相互行為
１ ２ ３
01Y:トレーの周りの新聞紙を赤く塗 05Ｙ：道具が置いてある場所から青 08 Ｕ：これ（ ）に巻きつけて
り終えると，筆者のところへ質問 いビニール紐を選び取って，自分 （UはY がもってきた紐を見てす
に行く の制作場所に戻る かさず言う）
(左手前：U，中央奥：Y，右：I)
４ ５ ６
10 Ｕ：じゃなくて ひもくっつけて 14 Ｕ：ね:::ね::: 20Ｕ：Uは，トレーと紐をどうしよ
11 Ｙ：巻きつける 15 Ｙ：巻きつけて貼った方が うかなと考えている
12 Ｕ：巻きつけんのほんとに(,)はった 16Ｕ：だってせっかく（ ）とこ
方がいいんじゃないの ろ見えないよ
７ ８ ９
27 Ｙ：どこ（ ）くっつける 31 Ｕ：どこだどこだどこだ 38 Ｕ：これはだな(,)もういっちょ
29 Ｕ：はさみ(,)このへんで切ろう 32 Ｙ：こうきて う交換(,)つけてくる
33Ｉ：ひもです(,)わ:::い(,)わ::: 39 Ｉ： ぶち
い(,)わ:::い
10
42 I: 無理です無理です無理でございま
す
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（４）［事例４］C 造形遊びの中での＜私＞の構築過程
［事例４］はＹが，事例１で行っていたように新聞紙を床に敷くことを提案することから始
まるできごとである。ＹがＩに向かって(01)「いのいの(,)下に新聞紙ひきまくろ」というと，
Ｉは(05)「全部できたらすわろ(,)みんなで」とすぐさま，Ｙの提案を受け入れ，完成後は「み
んなですわろう」と未来も楽しんでいる様子が見受けられる。そして，Ｙも(06)「そうだね」
と同意している。
さらに，この場面では，［事例１］とはＹとIの実践的関係が異なっていることに遭遇するこ
とができる。それは，事例１では，主にＹが新聞紙の貼り方やガムテープの使い方を指示して
いたのに対して，事例１から約１時間後のこのできごとにおいては，逆の立場も展開されてい
るのである。始めにＩが(07)「大きいの使えばいいんだ(,)これ使って」と言うと，Ｙが(08)
「じゃ(,)こうやって」と新聞紙を広げながら答えている。これに対してＩは(09)「いや(,)そ
れはやめたほうがいいよ」と発話している。このようなできごとは，事例１においては見られ
なかったことである。事実，ＹがＩやＵに対して指示を出していることが多く，ＩからＹに対
して自分の気持ちや考えをそのまま言う場面は見られなかったのである。
さらに，ＩやＵがこれまで受け身的な傾向が見られたこともあったのだが，この場面におい
ては，最後にＩが(13)「ここも広げよう」といっているように，自らも友だちの提案に対して
意欲的に取り組んでいる様子が見受けられる。
また，ガムテープの貼り方も，事例１の時のように両面テープのようにしてガムテープを表
にださないように貼るやり方は，ここでは見られない。すなわち，彼らにとって，ルールとは
その場その場の状況によって容易につくり変えられていることが確認できる。1つの方法が絶
対的なものではないのである。場や状況に応じて柔軟な関係を確認することができる。
このことからも，「造形遊び」の場では一人一人が自信をもって共にある場や状況にかかわ
りふるまい生きていくことが保障され，同時に開かれた場を確認することができる。相互の関
係性の中で＜私＞をつくり，関係もつくっていることが確認することができる。
表4-4-7 事例４ 発話・相互行為
発 話 相互行為
01 Ｙ いのいの(,)下に新聞紙ひきまくろ Ｙ:新聞紙を広げながら，Ｉに向かって言う
02 Ｕ これかけてもいい Ｕ:Ｙに向かって持っているものを差し出しながら
聞く
03 Ｙ いいよ Ｙ:Ｕに向かってい言う
04 Ｕ わ:::い Ｕ:材料を手にしながら言う
05 Ｉ 全部出来たらすわろ(,)みんなで Ｉ:Ｕ・Ｙに向かって言う
06 Ｙ そうだね Ｙ:Ｉに答える
07 Ｉ 大きいの使えばいいんだ(,)これ使って Ｉ:新聞紙を広げながら言う
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08 Ｙ じゃ(,)こうやって Ｙ:Ｉが言うように新聞紙を広げながら言う
09 Ｉ いや(,)それはやめたほうがいいよ Ｉ:Ｙのやり方を見ながら言う
10 Ｙ もってって(,)いいの Ｙ:ガムテープを出しながら言う
11 Ｙ もっともっと(,)ストップ Ｙ:Ｉが持っているガムテープの長さを見ながら言
う
12 Ｙ 切らないで(,)切らないで(,)もっと使って Ｙ:Ｉに向かって新聞紙をもっとつなげるように言
う
13 Ｉ ここもひろげよう Ｉ:つなげる場所を確保しながら言う
表4-4-8 事例４ 写真・発話・相互行為
１ ２ ３
01Y:いのいの(,)下に新聞紙ひきま 05I:全部できたらすわろ(,)みんな Iは場所を移動する
くろ で
(左：I，中央：Y，右：U) 06Y:そうだね
４ ５ ６
07I:大きいの使えばいいんだ(,) 09I:いやそれはやめたほうがいい 10Y:もってっていいの
これ使って
08Y:じゃ(,)こうやって
７ ８ ９
11Y:もっともっと(,)ストップ 12Y:切らないで(,)切らないで(,) 13I: ここも広げよう
もっと使って
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（５）［事例５］ C 造形遊びの中の＜私＞の構築過程
ここでは，短いできごとであるが，Ｙが新聞紙を丸めたものを(01)「まくら」というと，そ
れを聞いたＵは(02)「それ(,)まくら(,)いいよ(,)まくらで」と同意している場面である。Ｕの
返事を聞いたＹは(03)「ふふふ」と笑い声をあげ，言葉のやり取りやこの行為自体を楽しんで
いる様子がわかる。
そして，また二人は何事も無かったかのように，大洋紙を貼り始めるのである。ここには，
二人だけの世界をつくりだしている喜びのようなものを見ることができる。お互いの行為が認
められ，承認され，安心できる状況もつくりだされていることがわかる。
表4-4-9 事例５ 発話・相互行為
発 話 相互行為
01 Ｙ まくら Ｙ:新聞紙を丸め，Ｉに差し出しながら言う
02 Ｕ それ(,)まくら(,)いいよ(,)まくらで Ｕ:言いながら，まくらを受け取り床に置きながら
言う
03 Ｙ ふふふ Ｙ:笑い声を上げる
04 Ｕ ゴ:::って言ってよ Ｕ:ガムテープを伸ばして準備しながら言う
05 Ｙ ゴ::: Ｙ:大洋紙を両手で広げてから言う
表4-4-10 事例４ 写真・発話・相互行為
１ ２ ３
紙を広げてどんどん広げている Y は不要になった新聞紙を丸めてい 新聞紙を小さく丸めている
(左手前：H，中央：Y，右：U） く
４ ５ ６
01Y: まくら 04U: ゴ:::って言ってよ 05Y: ゴ:::
02U:それ(,)まくら(,)いいよ(,)まく
らで（奥の二人）
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５ 考察のまとめ
この事例の考察の結果，子どもたちはつくる行為を媒介にして，友だちとかかわり合いなが
ら，様々な新しい意味をつくりだしたり，自分自身をつくり直したりしていることが観察され
た。これこそ，教育活動の中で最も大切にされなければならないものであって「造形遊び」に
期待されたものであったはずである。また，この行為を通して子どもたちが，自分自身を様々
な関係の中に開いていく姿を見ることができた。これこそ「自分が拡がる力」すなわち「生き
る力」といえよう。
しかし，実際には「造形遊び」の多くの実践は，従来の造形美術を上限とするような意識に
留まって，その基礎的段階としてどんな作品がつくられたのかを問うことに陥っていたのであ
る。そこで，次章からは，具体的な活動を通して，今，ここで，どのような行為や意味がつく
られ，つくりかえられていくのかを，子どもの行為の１つ１つを分析したり，意味を考察した
りすると共に，その考察を行う教師側の姿勢も含めて，造形活動の意義を捉え直していくこと
にする。
６ 本章のまとめ
第４章では，子どもが生きる力を育む学びの過程そのものに着目するために，社会学のエス
ノメソドロジーという研究手法の相互行為分析を用いて追究した。人間のいわば常識の問題に
関する研究が相互行為分析やエスノメソドロジーをはじめとして盛んに行われている。図画工
作における子どもの学習過程の記述分析を通して，生きる力を育む学びの過程として，次のこ
とが明らかになった。それは，子どもたちはつくる行為を媒介にして，友だちとかかわり合い
ながら，様々な新しい意味をつくりだしたり，自分自身をつくり直したりしていることが明ら
かになった。これこそ，教育活動の中で最も大切にされなければならないものであって「造形
遊び」に期待されたものであったはずである。また，この行為を通して子どもたちが，自分自
身を様々な関係の中に開いてつくり出していく姿を見ることができた。「自分が拡がる力」す
なわち「生きる力」が実際に顕現していく1つの具体的過程を示したといえる。
引用文献・註釈
１）佐藤学 『教育方法学』 岩波書店 1996年，p.93
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２）西阪仰『相互行為分析という視点』金子書房 1997年，p.191
３）前田泰樹・水川喜文・岡田光弘編『エスノメソドロジー 人びとの実践から学ぶ』新曜社 2015年，p.11
４）山田富秋，好井裕明『排除と差別のエスノメソドロジー』新曜社 1991年，p.5
５）東日本電信電話株式会社『職業別 タウンページ』新潟県中越版 2016年，pp218-219には，16件中9
件が「〜自動車学校」という名前で掲載，教習所という名称を使用している地域は長岡市内のみであ
る。しかも，長岡市内には「〜学校」と「〜教習所」の二つの名称が使用されている。さらに，長岡
市以外の周辺地域（小千谷市，柏崎市，十日町市，見附市，南魚沼市）はすべて「〜自動車学校」と
いう名称が使用されている。
６）山田富秋，好井裕明，前掲書４) ，pp.12-13
７）同上書，p.17
８）同上書，p.17
９）同上書，p.18
１０）同上書，pp.18-19
１１）同上書，p.17
１２）同上書，pp.23-24
１３）同上書，p.6
１４）同上書，p.21
１５）南博文「エスノメソドロジー」，浜田寿美男編「発達の理論-明日への系譜」『別冊発達（20）』ミ
ネルヴァ書房 1996年，pp.148-150
１６）ビデオカメラは，ソニーのデジタルビデオカメラに望遠マイクと広角レンズを取り付けたものを
使用した。広角レンズを取り付けることによって，子どもたちに接近しすぎても撮影範囲が広いため，
状況を分析しやすく，また，望遠マイクによって，つぶやきなどもより聞き取りやすくなった。
１７）領域教育学演習「造形表現」＜相互行為場面分析演習＞ における，レポートより。
テーマ：「子どもの遊びがつくられ・伝達・連続・発展していく過程の記録・分析」
会場 ： 上越教育大学附属幼稚園
日時 ： 1997年12月5日（金）午前9時〜午前10時
天気 ： 晴れ（前日に雪が降り，霜が降りていた）
児童 ： ３才〜５才児
テープ番号：１よりその感想を引用した。
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５章 子どもが生きる力を育む学びの過程
－造形行為を通して子どもが生き合い学び合う資質や能力を育む活動の過程を
つくる教師－
前章において，造形行為の意味について明らかにしてきた。第５章からは大学院修了後の小
学校現場における授業実践から，子どもが生きる力を育む学びの過程や子どもが生きる力を育
む学びの過程をつくる教師の姿勢や在り方についても言及していくことにする。
1 子どもとかかわり合っていく際に留意したいこと－子どもを「内側から見る」というこ
と－
教師が子どもを見る際には，子どもを「内側から見る」のではなく，ある枠を決めて「外側
から見ている」ことに陥りがちである。佐伯は「子どもを評価するといえば，『学力』だろう
と『能力』だろうと，『性格』だろうと，すべてある『枠』を設け，『外側から見ている』こと
になる」１）とし，子どもの中に浸り込み「内側から見る」難しさや共感的な子ども理解の必要
性を次のように述べている。
いわゆる「影の薄い子ども」とか，逆に，絶えずこちらを困らせ，ときに挑み
かかり，ときにわざと逃げ回る，という「手のかかる子ども」の場合には，その
子どもの中に「浸り込む」ということは極めて難しい。しかし，そういう「影の
薄い子ども」や「手のかかる子ども」は，実は，おのれの「存在」を否定され続
けてきた結果，本人自身，おのれの存在感を失ってしまったか，もしくは，失い
そうな不安のなかで，他者に「手をかけさせる」ことによって，かろうじて存在
感を保とうとしているのかもしれない。そうだとすれば，なおさらのこと，まず，
この「わたし」が，おのれの存在感と同じ重みで，その子の存在をしっかりと感
じとり，存在していることを認め，受け入れてあげるべきである。（中略）授業
でのとんちんかんな答え，こちらの話にまるで「のってこない」態度，ごまかし
笑い，突然の怒り，ささいなことでの泣きわめき，こういうことの一つ一つに，
背後に隠れている「意味」があるものとして，その「意味」を探り当てることに
よって，「もっともなことだ」と実感するまでその子どもの「内側に入る」とい
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うことが必要なのである。2) （中略）は筆者
「子ども理解」すなわち，子どもを「見る」ことの危うさを頭に入れた上で，子どもを内側
から共感的に見ていく姿勢が子どもとかかわり合う上で大変重要である。
大学院修了後は「造形活動」に焦点をあて，学び合いながら変容し続けていく子どもと共に，
教師自身の眼差しにも留意しながら研究を進めてみることとした。今一度「学び」の原点に立
ち返って，子どもは「もの・ひと・こと」とどのように生き合いながら，どのような学びを培
っているのか，実践事例の分析と考察・その活動に至るまでのいきさつや子どもの姿を通して，
子どもを内側から共感的に見ていく姿勢の必要性に迫っていくことにする。
（１） 調査方法・調査対象
本調査では，高学年における子どもが，友だちやものやこととかかわり合いながら，様々
な新しい意味と私自身とをつくり続けていく学びの過程に着目する。子どもの造形活動におけ
る行為において，会話における出来事の展開と，相互にどのように関係していくのかを分析し，
その意味を考察する。これにより，生きることとしての学びがどのように成り立っているのか
を明らかにする。
調査対象は，小学校５年生である。調査方法は，造形活動の授業中における行為と会話の相
互関係により発生する出来事を事例の観察単位とし，ビデオカメラ 1 台を用いた周辺的・参与
的な観察や，活動後に子どもが記したシートによる事例収集を行った。そして，その行為の意
味について相互行為分析やエスノメソドロジーの手法を用いて分析や省察を試みた。なお，本
論に記載する事例中の子どもの氏名はすべて仮名である。
（２）トランスクリプトの表記記号
①［ ］：参与者の発話がかさなりはじめている時点を２行以上にまたがる各括弧で示す。
② ＝ ：２つの発話もしくは発話文が途切れなく密着している事を示す。
③ （ ） ：聞き取り不能な個所を示す。空白の大きさは聞き取り不能な音声の相対的長さ
を示す。
④（0.4 )：沈黙・間合いを示す。0.2秒ごとに（ ）内に示される。0.2秒以下は（,）で
示す。
⑤ ：： ：音声の引き延ばしを示す。コロンの数は引き延ばしの相対的長さを示す
⑦ - ：言葉の不完全なままの途切れを示す。
※ 発話の2行目以降のズレは，発話が重なっている箇所を示す。
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２ 実践１ ＜５年生＞
（１）学習活動名「これが，ぼくの・私のおもしろキャンバス」の概要
（１）学習活動名「これが，ぼくの・私のおもしろキャンバス」３） （全４時間）
（２） この学習活動の意図と可能性
「今日は，世界に一つしかない，今まで見たこともないような自分だけのキャンバスを楽しみなが
らつくりましょう。」と呼びかけることで， 自分の発想で新しいかたちや意味をつくりだすことを楽
しみ，「再現性を求めた作品をつくる」という既成の概念だけではなく，子どもが考え，子どもがつ
くりだす「造形遊び」を期待する。
ここで，イメージのわかない子どもには，教師がその子の気持ちを解きほぐすような働きかけを行
う。例えば，「とにかく気に入った材料を見つけて触ってみたり，置いたりしてみよう，そうすれば
思いつくよ」「目を閉じて描いてみよう」などと，どんな行為でも認める姿勢を示すことで，子ども
たちが安心して活動ができるようにする。また，子どもたちが自ら進んで色をつけたり，教室から出
たり，活動を広げたい欲求が湧いてきた場合には，その子どもの活動を認めるようにする。そうする
ことで，子どもたち一人一人の活動が広がり，友だちとの新たな関係がつくられていくようにしてい
く。そして，子どもたちが，迷いながら，今までになかった感覚や見方をどこで見つけだしていく過
程を観察することで，子どもの論理を見つけだしていくこととする。
本活動では，子どもたちと材料やモノ，その子どもたちと教師とのかかわり，子どもたちと子ども
たち，子どもたちが自らつくりだしつつあるかたち＝行為との，複雑なかかわりのなかで，子どもた
ちの学習が成立する状況を把握し，分析し，子どものよさを生かした図画工作の授業づくりのあり方
を追求していく。そこでは，子どもたちは，どのような状況において，どのような心身一体の動きを
つくりだしていくのかを，教師がいかに感じとれるかが大きな課題となる。遊ぶということは心身一
体となってつくりだすということである。子どもたちの自由な活動の展開を期待する。
（３） 学習指導要領との関連・学習活動の目標と内容
① 目標
造形的な能力を働かせるとともに，自らつくりだす喜びを味わい，様々な表し方や見方に触れ，創
造的に表現する態度を育てるようにする。
② 内容
材料や場所などの特徴をもとに工夫して，楽しい造形活動をするようにする。したがって，本活動
では中学年での「造形遊び」の経験を深めることになり，一層主体的な活動を期待する学習活動であ
る。つくりだしつつあるかたちやいつの間にかできてしまったかたちなどから発想して，さらに，新
たな試みを思い付き進んで表現するようにする。ここでいう表現とは，必ずしも「何々をしている〜
」というようなものに限らない。「気持ちいいかたちや色」「楽しいかたちや色」「不思議なかたちや
色」などのキャンバスづくりも考えられる。
（４）評価
① 評価の要点
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ア 進んで材料に働きかけ，いろいろな発想をする。材料をつなげたり，固めたり，ねじったりして
かたちを生みだすことを進んで楽しむ。
イ 自分で生みだしたかたちや色などから発想し，さらに新しい造形を試み，楽しみながら，自分ら
しい表現に進んでいく。つくりだしつつあるかたちやいつの間にかできたかたちなどからも発想し，
新たな試みを思いつき，進んで手がけていくことを大切にする。
ウ 評価の場と方法
時には子どもと一緒に楽しみながら，子どもの活動のよさを感じ取るようにする。
（５）授業の概要とこれまでのいきさつ
この授業の活動場所は，２教室ほどの広い集会室を使用した。導入は「今日は，世界に一つしかな
い，今まで見たこともないような自分だけのキャンバスを楽しみながらつくりましょう。」という教
師の提案によって学習活動は始められた。子どもたちは様々な材料を手にしながら思い思いの活動を
始めた。しかし，このような活動は半年前の４月当初の子どもたちに提案しても戸惑うばかりでどう
してよいのかわからない子どもが大勢出てしまった可能性は高い。
筆者はこの学習活動の半年前の４月にこの子どもたちと出会った。その時の子どもたちはこれまで
「造形遊び」を十分に行ってきていないようであった。子どもたちは図画工作の活動を「あらかじめ
決められたテーマがあり，そのテーマの完成を目指してつくるもの」と考えていたようである。そこ
で，そのような固定的な概念を払拭するために次のような活動を行った。５月に行った「川の声」の
実践である。
学校から徒歩５分ほどのところを流れる「柿川」へ行って「川となかよしになって，川の声を聞い
てみよう」と子どもたちに提案した。子どもたちは，思い思いに川に浸ることを通して，川となかよ
しになっていった。その数日後，学校の屋上にあらかじめ２０畳ほどの大洋紙を敷き詰め，ローラー
や刷毛，スプレーなどの道具を準備して「すきな色やかたちを使って，柿川の声を表してみよう」と
提案した。子どもたちは始めのうちは戸惑いながらも，思い思いに何でもやっていいことを確認する
と自分の世界を拡げていった。
子どもたちは絵の具に洗剤を混ぜて泡立たせたものをつくったり，木工用ボンドも混ぜたり，身体
全体を働かせてローラーで大洋紙の上に色をつけていったりした。ローラーや筆だけではなく自分の
身体を使って大声を発しながら表現し始める子も現れた。また，友だちと協力し合いながら紙や段ボ
ールを付け足すことで活動場所を拡げていく子も出てきた。
子どもたちは，上手に描くことも再現性を重視して描くことも要求されない活動を通して，はじめ
のうちは戸惑う場面が観察された。そのため活動後，図画工作がもともと得意な子からは，「今度は
ちゃんとした絵が描きたい」という声を聞いた。その理由は，従来のような完成の見通しをもてずに，
それに向かっていくことによっての満足感を得られなかったためだと考えられる。しかし，ほとんど
の子どもたちからは，チャイムが鳴ろうともいつまでも行為し続ける姿が見られた。このことから，
子どもたちは，造形行為をしながら自分の感覚を開いたり，他者やものやこととの関わりを楽しんだ
りすることを身をもって感じ始めていたといえる。
その後，６月に「ナ・イス」という造形活動を行った。これは，子どもたちが使いたい材料をもと
にして，へんてこなイス，小さなイス，すてきなイスなど思い思いのイスづくりを楽しむ造形活動で
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ある。この学習は，以前の勤務校において筆者が行ったことのある題材である。筆者自身の子どもに
対する見方が変化していくとともに，子ども一人ひとりの活動において違った意味やかたちやできご
とが生まれていることを確認することができた。そして子どもたちは，この活動を終えるころには，
今までに味わったことのない造形活動の楽しさや面白さを発見していた。表現には再現性だけを求め
るのではなく，いろいろな表現があってもいいし，それぞれのよさを実感したのである。子どもたち
は，再現だけを目的としない造形活動を通して，自分で考え，主体的に取り組めるよさを体感し，楽
しみにしてきているようである。そして，２学期に入り９月に本活動に至っている。
（２） 調査事例＜表5-2-1参照＞
① [事例１] 私をつくり，つくりかえていく子どもたち
ここではｎとその右隣にいるｈ，tら３人の相互行為を考察する。ｎは調査年度の4月に県外
から転入してきた。ｎは１学期の頃は自分から進んで友達に話しかけたり，かかわったりする
ことが苦手な子どもであった。筆者は，「川の声」や「な・イス」などの遊び性のある学習活
動を通して，ｎが心を開いて笑顔で友達と接することが可能になると考えた。その結果，1学
期末になってｎが心を開く姿を見ることができた。筆者は，1カ月ほどの夏休みの後，ｎを中
心とする子どもたちが，更に心を開いて他者とかかわり合うことを通して，自己肯定感や自信
を培うことを目的に本時を実践した。以下は，授業が始まって20分程が経過した場面での観察
記録である。
ｎは，一枚の画用紙に自分の世界を拡げていく。ｈとtは一枚の画用紙上に共同で何事かを
表している。ｎは画面上にロールの筒を２つ置き，そのまわりや筒の中にセメントや砂を混ぜ
た鶯色の絵の具をつくり手を使ってゆっくりと置いていく。筒の中には，ビー玉を入れ，その
上からドロドロとした絵の具を流し入れている。ｈとtは筆を用いて色を振り落としたり，直
接画用紙上に身体のリズムに合わせて置いたりしている。
しばらくすると，tの筆が止まり04:t「めちゃくちゃになっちゃった:::」と画用紙を見なが
ら発話する。するとｈは05:ｈ「いや(,)まだいい( ) を入れる」とtの意見を覆すように言
葉を返す。その後tは右手で画用紙を斜めに持ち上げ，絵の具が垂れる様子や画面全体を見つ
めながら07:t「すげ:::よこれ」と言う。隣でつくっていたｎは自分の作品を見ながら08:n「超
凄いよ」と言い，砂袋を左手で移動しながら09:ｎ「俺の傑作」と発話する。まず，ここまで
の出来事をｎの隣で表していたtに着目してみていくことにする。
tはこれまでつくってきたものを見て04:t「めちゃくちゃになっちゃった:::」と言う。この
ｔの言葉は，ｔが経験したこれまでの図画工作においてよしとされなかった，今まで見たこと
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もないようなぐちゃぐちゃしたものをつくってしまった気持ちから発せられたと考える。しか
し，ｈの05:ｈ「いや，まだいい，（ ）をやってみよう」という言葉を聞いた後，ｎは画面を
しばらく見ると，今度は07:t「すげ:::よこれ」と全く別な見解を示す。
表5-2-1 ｎ，ｈ，ｔ，ｗの相互行為・発話
これは，自分たちの表してきたものが「めちゃくちゃ」という価値のないもの，意味のない
ものから，そうではないものに変化したことがわかる。他の誰にも真似のできない，自分でも
二度とつくれないような貴重で価値あるものに変化したとまでは言い切ることは危険であろう
が，少なくとも「めちゃくちゃ」ではなくなったことがわかる。すなわち，t はこの出来事を
通して自分の感じ方や考え方をつくり直たのである。別な言い方をすれば，新しい見方や感じ
方ができる新しい私をつくったとも言える。なぜなら，以前であれば「めちゃくちゃ」という，
否定的で「価値のないもの」「意味のないもの」「でたらめ」に思えていたものが，07:t「すげ
:::よこれ」という，「すごいもの」「価値あるもの」「意味あるもの」に感じられる能動的な自
分へと，友達からの言葉の手助けにより，変わっていったからである。さらにこれは一緒につ
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くり05:ｈ「いや(,)まだいい( ) を入れる」と言ったｈ の感じ方や見方も肯定し，協調し
尊重していることも，ｈに対するtの姿勢が示している。この後のｎ の08:ｎ「超凄いよ」，09
:ｎ「俺の傑作」からも，ｎにとって変化が起きていることがわかる。すなわち，物事を否定
的，批判的な視点ではなく，肯定的な視点で見ているのである。さらに，子どもたちはこの時
間と空間を媒介にして，お互いに価値あるものや新しい意味をつくりだす喜びを感じながら，
造形活動それ自体を楽しんでいる姿をみることができた。
② [事例２] 新しい意味をつくりだす子どもたち
[事例２]は[事例１] の直後の場面である。ｈ はｎの作品を見ながら10:ｈ「ｎのテーマ，
空だって」と言う。すると，ｎ は11:n「違うよ」と否定する。そのやりとりを聞いていたt
が12:t「テ:::マはタワ:::だよ」とテーマはタワーだとｎ の作品を見ながら言うと，ｈ は13
:ｈ「確かにタワーだ」と言う。これを聞いたｎ は14:n「町(,)町(,)町(,)町」と画面を指さ
しながら言う。すかさず，ｎ は15:n「ねえ(,)はや(,)あれ取って(,)ロ:::ラ:::の」とローラ
ーに被せてあった筒状の紙が置いてある方向を指さしながら言う。すると16:t「これ」とｈ
ではなく，t がローラーの筒状の包み紙を投げ渡す。受け取ったｎ は，17:n「これで町をつ
くる」と筒状の紙を画面上に置きながら言う。そして，18:n「町ってこうかな(,)縦横どっち
がいいと思う」と筒状の紙を縦にしたり横にしたりしながら，周りの友だちに意見を求める。
それを受けて，t は19:t「どっちでもいいんじゃね:::」と言う。その言葉に不満だったのか，
ｎ はｈ に20:n「ｈはどっちがいい」と言う。しかし，ｈ はこの言葉には答えず，自分の作
品をつくり続けている。ｎ は筒を手にしながらしばらくすると，筒状の紙を横に倒して置き，
再び絵の具をゆっくりと置きながら，活動へと没頭していく姿を見せた。
ここまでの出来事をみていくと，ｎ はあらかじめ決められているものを目指してつくって
いないことがわかる。ｎは，10:ｈ「ｎのテーマ空だって」という「空」には同調しなかった
が，ｔとｈ の言った12:t「テ:::マはタワ:::だよ」，13:ｈ「確かにタワ:::だ」という会話を
受けて，ｎはその言葉に喚起されたのか，4:n「町(,)町(,)町(,)町」とｎ は自分自身にも言
い聞かせるように，画面上を指さしながら言っている。そして，ｎはこの「町」を契機として，
15:n「ねえ(,)はや(,)あれ取って(,)ロ:::ラ:::の」と町をつくるために，ローラーの包みを
取るように頼んでいる。このことから，まず，ｎはtに気楽に頼み事を頼めるような気心の知
れた関係をつくっていったことがわかる。また，意味生成的な面からみると，ｎ の画用紙の
上に表現された世界は「町」になり，ローラーの包み紙はその町の一部であり，包み紙＝タワ
ーという新たな意味がつくられた。そして，子どもたちにとっては作品の意味も相互行為の中
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で，柔軟につくり変えられていることが確認できる。
ｎ は，[事例１] で08:n「超すごいよ」09:n「俺の傑作」と言っていたときには，「町」を
つくっているという意識はなかったようである。しかし，友だちとのかかわりの中で，漠然と
した「俺の傑作」が「町」になり，ローラーの筒状の包み紙を「タワー」にするという意味が
ｈとの会話の中でつくられたことを示している。すなわち，自分でつくりだしている何事かに
対して，その可能性を限定せずに，いつも開きながらつくり，つくりかえ，つくり続けている
ことを示している。
このように子どもたちはつくる行為やものを媒介にして自らが考えてもいなかった意味をも
つくりだしているのである。その際，他者の考えを自分自身のこだわりから拒むこともあるが，
いつも拒み続けるわけではなく，状況によっては同調したり納得したりしている。このことか
ら，他者との関係は閉じていないことが確認できる。すなわち，お互いが尊重され，行為が認
められ，承認され，安心できる関係や状況もつくり出されているのである。この後，子どもた
ちの創造活動は授業時間が終了しても留まることはなかった。
学習活動後に子どもたちは次の感想を記した。ｎ は「自分の想像より凄いものができた。
またやってみたい。」と満足感や自分自身に自信を記していた。ｈ は「イメージ通りの色には
ならなくても，それを塗ってみるとすごくいい色で意外にもあっていくのが不思議で面白かっ
た。」と記していた。t は「どんなふうに書けばいいか表現できないけどいい。」と記していた。
その他には「予想もしなかったものができて，びっくり箱みたいで面白かった。」「自分で考え
て自分でつくることがとても楽しく思えた。」「上手いも下手もない。」「友だちとつくっている
といろいろな考えが出てきて，つくっていくうちに変わるのが面白い。」「失敗がないので終わ
りがない。」「やり始めるときりがない，ずっとやりたくなる。」「イメージしてた色と違っても，
その色がまた新しい発見ができる。」「いつか柿川へ行って，その場でつくってみたい。」など
の感想が記されていた。これは，ｎ以外の子どもたちもつくることの意味や自信のようなもの
を体感していることを示している。もちろん当たり前の事であるが，教師は事前に子どもたち
一人一人を思い浮かべながら活動が深まり，拡がりやすい学習活動名や材料，道具，場を準備
しておく。そして教師は，活動中は子どもたち一人一人に寄り添いながら，その子の思いやこ
だわりに共感し，安心できる言葉がけをしたり，子ども自身が気付いていないすごさを言葉や
表情で伝えたりしながら評価し，子どもの「自己肯定感」を培っていくのである。
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（３）考察
4月からの子どもたちの変化や，［事例1］の姿から，子どもたちは友だちやものや周囲との
絶え間なく変化し続ける関係の中で，新しい見方や感じ方や意味をつくり続けていたといえる。
また，図画工作における相互行為をとらえていくと，何か作品などを「つくる」のみではなく，
そのかかわり合いの中で，疑問や問題・課題・考え・試み・判断・答え・納得・知識・解決な
どをつくりだしている姿が捉えられた。このような姿は他者とかかわり合いながら展開され，
やがては社会や文化をつくりだしていくもととなるのである。
また，これから求められる力として，「社会性」に対する「社会力」というものを門脇厚司
が述べている。これは「社会を作り，作った社会を運営しつつ，その社会を絶えず作り変えて
いくために必要な資質や能力」４）ということである。その改善を図る上でも，他者との多様な
相互行為を促すことが必要だと述べている。その際，その重要性として「相互行為する両者の
頭の中で，互いに行為がなされる状況とか相手の立場とか思惑とか，自分の利害や心積もりな
ど，いろいろなことを思いめぐらしながら，しかも相手の行為（出方）に互いに影響され，か
つ相手に影響を与えながらされる行為の交換」５）をあげ，このような社会を作り，運営し，変
えていく力としての社会力を身に付けることが重要であると主張している。まさに子どもたち
の柔軟な世界は，相互の関係性すなわち社会力といったことをもつくり続けているといえる。
また，中野はワークショップを「共同作業による自発的な学びの場」６）であると述べている。
その現代的意義は，モノの所有などではなく，「人と人」や，「人と自然」の関係の中から生じ
る「歓び」や「豊かさ」を実感させ，一人では決して思いつかなかったアイデアが出てきたり，
自分だけだと抜けられなかったところから大きく踏み出せたり，グループの相互作用の中で，
大きな力が生まれ，このような単なる個の総和を超えた力を生み出す作用，つまり「シナジー」
とか「協働作用」が生まれる７）とし，もっと社会や学校においてもワークショップ的な学びを
活用することを唱えている。
このような視点から見ても，まさに「造形活動」は，相互作用・協働作用・相互行為の場で
あると言える。その造形活動の中でも，「造形遊び」には人と人の関係を豊かにしたり，人と
自然の関係を取り戻したり，人間的な総合・統合された感覚を回復したり，人と社会の関係も
健全にしたりする働きがある。大切なことは，教師がいかに相互行為・相互作用が働き，子ど
もの気持ちが入り込める学習活動の場を確保できるか，子どもを「外側」から見るのではなく，
子どもを「内側」から共感的にとらえようとする謙虚な姿勢があるのかということである。こ
のような姿勢が求められているのである。
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子どもたち一人一人にとって必要なのは，「いま・ここ」に自分が存在することについて抱
いている不安や心配を軽減すること，安心して生き，生きようとする力を，子ども自らが手に
するための支援をすることである。自分のよさや自己肯定感を言葉だけではなく，相互のかか
わり合いの中で身をもって感じていくことが何よりも大切である。そのために，人と人とがか
かわり合って生きていくということが快いことなのだということを，子どもが感じ取ることが
できる環境や状況をつくっていく必要がある。これが教師自身に対する「評価」でもあり，教
育の営みなのである。
したがって，子どもの理解に苦しむ大人にとっては，子どもの行為に見とれたり，活動後に
も子どもの相互行為を見直したりしていくことが，子どもの感じ・考え・表している気持ちを
教師が感じていくための手がかりになると同時に，普段何げなく見過ごしている子どもの行為
や会話や身振りにも，大切なその子の学びが含まれていることを感じられるきっかけになるの
である。すると，子どもと交わす言葉や表情が，共感的なものになってくるのである。しかし，
その際に特に留意することは，教師が子どもを＜見ること＞は，全体の中のある部分を意識し
て見ているということである。子どもを捉えている教師自身の謙虚さを常に忘れないように心
がけていきたい。子どもの姿や行為を見つめていくと，どの様に子どもの学びをとらえている
教師自身がいるのかということが，よくわかるのである。教師は，子どもの見方や考え方を一
方的に決めつけることなく，多面的に捉え続けていくことが重要である。
子どもの理解に努めることは大切であるが，決してこの子どもはこんな子どもで，こうに違
いないなどと決めつけるようなことがあってはならないのである。したがって，子どものこと
がわかりかけてきた，わかったと感じた時ほど，気をつけなくてはならないのである。その難
しさは，例えば「子ども理解」という言葉を考えてみれば，自明である。この言葉を「大人理
解」と大人に置き換えた時，その難しさがよくわかる。大人一人一人皆違うのである。しかし
ながら，相手が年下の子どもであると，あたかも可能なような錯覚に陥ってしまいがちなので
ある。
いつまでも柔軟な身体や感覚を取り戻し，謙虚に生き合っていくことが，この閉塞的な状況
を打開していく上で何よりも大切だと考える。今，一番求められているものは，子どもと共に
教師自身も変容し，子どもの姿から学び続けていくことである。このことは，次に示す事例に
よって示していくことにする。
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３ 実践２ ＜５年生・４月＞
10p
調査方法は，「造形遊び」の授業における造形的活動をともなう行為のひとまとまりのでき
ごとを，事例の観察単位とし，ビデオカメラ 1 台を用いた周辺的・参与的な観察や活動後に子
どもが記したシートを活用しながら，事例収集を行った。そして，その行為の意味について相
互行為分析やエスノメソドロジーの手法を用いて省察した。調査対象は，小学校５年生である。
（１） 学習活動名「粘土からひろがる『私』の世界」の概要
（１） 学習活動名「粘土からひろがる『私』の世界」8)（全4時間）
（２） この学習活動の意図と可能性
この学習活動は，これまでいろいろな表現の経験をしてきた５年生の子どもたちが，自分の思いに
よる表現を，今までに学んできた創造的な表現の能力や感覚などを総合的に働かせた自分の思いに合
う表し方で表し，創造表現を楽しんで，新しいものをつくりだす喜びを味わうようにすることを願っ
て構想したものである。
一人10㎏ほどの多量の粘土を用いて一緒につくりだす経験はこれまでほとんどしてきていない。粘
土を使用した経験といえば，ケースに入った油粘土ぐらいということであった。そこで，多量の粘土
を用いながら，子どもたちがこれまでの表現の形式や枠にとらわれない遊び性を生かし，自分の感覚
を働かせながら自分の思いの表現，すなわち創造表現を思いきり楽しむ活動を構想した。そして，新
しい世界をつくりだす喜びを味わうとともに，表現することの意味をより実感できるようにしたいと
考えた。具体的には，この活動の特性として次のことが挙げられる。
・ 導入時においては，小グループで他者とのかかわりを積極的にもつことにより，お互いのよさを
体感することができる。
・ 遊び性のある創造的な想像の世界において子どもの感じ方が生かされ，子どもの表現の魅力が発
揮されたり，自分の感じ方で目と手をなかよく働かせながら表現することで，常に新しい意味をつく
りだしたりすることができる。
・ 柔らかな粘土の感触を味わいながら，自分で表したいことや挑戦してみたいことなどを，今まで
の経験を生かしながら行うことができる。
筆者は図画工作の教科では，教務主任をしながら，２年生，５年生と特別支援学級を担当している。
本稿においては，高学年に移行する５年生にスポットをあてることにした。学級担任として子どもた
ちと毎日学び合っているわけではないので，年度初めにおいては，あえて他者とのかかわりを意図的
にもたせるような小グループ活動を行い，子どもの「もの・ひと・こと」と積極的にかかわり合う力
（関係力）の育成を試みた。本実践においては，４月の活動の導入時の様子や２学期・９月の実践の
様子から考察されることを述べていくすることにする。
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（２）調査事例と省察（表 5-3-1参照）
導入時において，各グループ100㎏程の粘土を用いて，他者とのかかわりが生じやすいゲー
ム的な活動を実施した。粘土を用いた理由は，粘土の手に吸い付くような気持ちよい感触や可
塑性に優れた性質が子どもの心を開きやすい状況をつくる契機となるからである。
１回目は15分間で粘土を積み上げ，グループ毎に高さを競うゲーム形式で実施した。２回目
は，単に積み上げるだけでなく，紐づくりでつくった粘土を用いるというルールを付け加えた。
本事例においてはどんな造形作品をつくったのかといった一面ではなく，粘土を媒介として，
どのように，子どもたちがつながっていったのか，その関係性を児童aを中心にみていくこと
にする。
表5-3-1 a,n,s,o,t,の相互行為・発話
表5-3-1の01～07の発話から，子どもたちが相互に関係し合っていることがわかる。始めに，
aが01:「ここらへんやったほうがいいよ」と積み上げている粘土のの部分を支えながらアドバ
イスすると，ｎは，５㎏ほどの新たな粘土を袋ごともってきて，積み上げている粘土に付け足
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しはじめる。さらに，ｓが粘土のかたまりをこねてから，積み上げている粘土の頂上の部分に
つけようとする。すると，aは積み上げている粘土の不安定な様子から，04：「やばいそれやば
い」と声を上げる。ｓは粘土をつける行為をやめてもとの状態に戻す。今度は，oが06:「ここ
にもやってね」と下の土台部分を補強しながらつぶやくと，aは，07:「ここらへんの形整えて
るね」といって下から60㎝程の真ん中あたりのところを両手で支えながら言う。
aを中心に見ると，始めは01:「ここらへんやったほうがいいよ」とアドバイスをしたり，04
：「やばいそれやばい」と修正を求めたりしているが，その後，07:「ここらへんの形整えてる
ね」といって積み上げている粘土の真ん中あたりを両手で支えながら，自分のやろうとしてい
ることを友だちに告げ，一緒につくっている姿が見られる。これは，この場が決して「命令す
る人と命令を受ける人」といった閉塞的な状況ではないことを示している。その後，積み上げ
ている粘土を手で押さえたままではいられないことを確認すると，aは17:「それじゃあ(,)バ
ランスよくしよ」と言う。それを受けて，nは，18:「みんな高くして(,)（a）これつける(,)
これお願い」といって粘土を隣のｎに手渡す。すぐ隣で一緒にやっているｓは，20:「慎重に(,)
慎重に」と声をかける。そして，ｎが粘土を付け足したので，21:「離してみて:::」とグルー
プの友だちに粘土から手を離すことを伝える。ｎは，積み上げている粘土がそのまま安定して
立っていることをグループの友だちと確認すると，22:「よっしゃ:::」と声を上げた。その声
を受けて，oは23:「上までいけるよ」と，もっと高く積み上げることを提案する。すると，a
は24:「ここのおもりちょっとやばいね」と，改善すべき箇所を指摘するが，ｎは25:「大丈夫
(,)大丈夫(,)つけとけば」と，粘土を補強しておけばよいことを伝え，そのまま積み上げてい
った。
この様に，お互いの考えやアイデアを実際に手や目を使いながら，つくり合っていく活動を
続け，この約５分後には終了時間となった。さっそく物差しを使って計測となった。その結果，
このグループは高さ93㎝もあり，自分たちで行ってきたことに，大いに満足する表情が見られ
た。もちろん，他の５グループでも高さの違いこそあるが，このグループと同様に，お互いに
協力し，助け合いながらお互いを認め合う姿が見られた。
一見すると，子どもたちはただ遊んでいるようにしか見えないの
かもしれない。しかし，結果だけではなく，過程に着目すると，重
要なことがみえてくる。子どもたちは活動のゲーム的な性質から協
力せざるを得なかったのかもしれないが，見事な連携，すなわち「共
に生きる」姿が見られた。学級担任の話によると子どもたちのグル 図5-3-1「みんなで支えあって」
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ープは，名簿順による生活班であり，特定の仲よし同士の 集まりではないということである。
子どもたちは，お互いに知恵を出し合って，その一瞬一瞬を共に生きながら，友達との関係を
築いているのである。この様な「共に生きる」ことには，何よりも「相手を一個の主体として
受け止める」９）ことが必要となる。これは，とても重要なことではないだろうか。遊び性のあ
る活動が，お互いの心を開き，身体を開き，一緒につくる喜びを共有し合いながら，「共に生
きる」ことを容易にしているのである。
その際，重要なのがいつも相手の言っていることを全て受け入れている訳ではなく，状況や
提案内容によって判断され，提案が仲間に受け入れられないこともあるということである。そ
れにもかかわらず，本活動においては一緒につくり続ける子どもの姿を観察することができた。
この学習活動では粘土が媒体となって，子ども同士のかかわり合いを促していた。
実際に子どもたちの様子を観察すると，仲間外れや孤立などといった様子は見受けられず，
むしろこの時間を通して，仲のよい関係自体が子どもたちの身体の中に深く育まれていったこ
とがわかる。
aは授業後に作文シートに次のように記していた。
「土ねん土でグニャグニャ～」
私は，初めて土ねん土をさわったので，とっても楽しかっです。ビニール袋の中にたく
さん入っていて，中にはコケはえているのもありました。１回目の学習でやったねん土を高
く積み上げる学習が一番楽しかったです。わけは，他のグループとくらべても高かったし，
きそうのが楽しかったです。 みんなといっしょにできて本当に楽しかったです。今度の授
業はおさらをつくってみたいです。（a）
グループによるゲーム的な性質も加わって，子どもたちは粘土を媒介にして，お互いの考え
を出し合い，今自分がなすべきことを，自ら考え，主体的に取り組んでいる姿が見られた。し
かもお互いにアドバイスをし合い，他者を認め合っているのである。そして，お互いの考えを
尊重し，よりよい状況をもつくっていったのである。
すなわち，この学習活動や多量の粘土が一人一人の子どもをつなげるきっかけとなり，お互
いの信頼関係をも培っていったのである。このことから「造形活動」の場は，他者に対して閉
じることなく，開かれた状況が生まれやすい大切な場だとえいる。その後の子どもたちの様子
についての学級担任の話からも，その効果を知ることができた。
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このグループ活動後，子どもたちは思い思いに粘土との対話を楽しみながら，新しい意味や
「私」の世界をつくったり，友だちとつながったりしながら思い思いにつくり続けていった。
また，翌月には，題材名「色とかたちのハーモニー」という遊び性のある学習活動を通して，
心を開いて笑顔で友だちと接する姿を見ることができた。1学期末には，多少のトラブルを抱
えながらも，友だちと仲よくかかわっているaの姿を見ることができた。そして，友だちと会
うことのできない１カ月ほどの夏休みを過ごしていたのである。
友だちと再会する9月。筆者は，aを含めた全ての子どもたちが，より一層心を開いて他者と
かかわり会うことを通して，自己肯定感や自信を培うことを目的として，子どもたちの相互の
かかわり合いが生じやすい次の実践を行った。
４ 実践３ ＜５年生・９月＞
（１）学習活動名「竹ひごアート」の概要
（１）学習活動名「竹ひごアート」１０） （全５時間）
（２）この学習活動の意図と可能性
この学習活動は，1学期に引き続き，友だちとのかかわりや自己肯定感や自信や学び合いを生み出
しやすい活動を構想した。その際，子どもたちは主に竹ひご（竹串）とホットボンド（グルーガン）
を使用することを提案した。
竹ひごはつなぎ合わせていくことによって，平面や立体など多様な形をつくりだすことができる素
材である。接着に難点があるが，ホットボンドを使用することによって，容易に接合することができ
る。その際，ホットボンドの特性上，冷めるまで固定しておく必要がある。そのため，平面的なもの
であれば一人でもつくりやすいが，立体的なものをつくっていく際には，自ずと子どもたちは友だち
に支えてもらう必要がでてくるのである。このことから，他者とのかかわりがより一層生じやすい活
動になるのである。この様に，自分なりに思いを広げ，つくり方などを友だちと協力・工夫しながら
表しやすい活動を試みた。
まず，「竹ひごとホットボンドを使って，思い思いにつくってみよう」という提案から始めた。そ
の際，ホットボンドが冷めて固まるまでは，しばらく友だちに手伝ってもらったりしながら，固定し
ておくとよいことを知らせた。また，自分のペースで表現することを保障するために，子どもたちは，
あらかじめ完成予想図のようなものを描いてからつくりはじめる子もいたり，直接材料を手にしなが
ら自分の考えやアイデアをつくりながら練り上げたりしていくなど，自分でつくりやすい手順でつく
れるようにした。どこかに手本があって，そのようなものをつくろうとするのではなく，自分のよさ
がつくりだす表現を目指した。材料から，自分らしい思いから想像を生み出し，自分そのもののひろ
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がりや深まりとなっていくことを期待した。
また，完成後にはお互いの作品のいいところや作品から思いついた題名などを付箋に書いて知らせ
る鑑賞活動を行うことで，子どもが他者とかかわり合える場を意図的に設定した。自分や他者のよさ
を感じ合う機会を積極的に設け，「自己肯定（有能）感」を高める機会にもしたいと考えた。
（２） 調査事例と省察（表 5-4-1参照）
子どもが「有能である」ということは，常に正しい答えがいえるという意味ではない。自分
のもっている知識をいろいろ関連づけて，情報を新しくうみ出すことができるという意味であ
り，この過程では必然的に誤りを伴うこともある。しかし，自分で感じ，考え，表す場が保障
されていることで，新しい意味生成の能力が培われやすいのである。次の事例は，いかに子ど
もたちが有能な存在であり，他者を意識し他者と共に生きているのかを端的に示すと同時に図
画工作の可能性を示すものである。1 学期に引き続き，a を中心にしながらみていくことにす
る。学習活動が始まって 20分程経過している。
a たち３人は，あらかじめ完成予想図のようなものはつくらずに，直接材料を手にしながら
自分の考えやアイデアを練り上げていった。そのグループも２学期になって席替えをしたばか
りということもあり，たまたま同じ生活班であるということと，完全に接着するまでにはしば
らく時間がかかるホットボンドの特性から，自ずと協働でつくりはじめたようである。材料を
準備し，ホットボンドで接着する手元まで運ぶ役割（a)，そしてホットボンドで接着する役割
(b)，さらに接着したものを冷めるまで支える役割(c)である。この分担が実にスムースで，阿
吽の呼吸の関係がつくられていった。材料の接着をする際，他者の動作で次にすることを推察
しながら行為し，言葉で確認などしていないのである。それは，次の表5-4-1の様子からもわ
表5-4-1 子ども：a,b,c, t：筆者 の相互行為・発話
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かる。筆者が，01:「これは何」と尋ねると，a は手にしている材料を b に手渡しながら，02:
「ログハウス」と答える。そのような確認はお互いにしていなかったためなのか，c が驚きや
戸惑いを隠せず，つくっているものを支えながら，03:「えへへへへ」と笑い声をあげた。b も
とても驚いた様子で，04:「ログハウスなの」と声を上げ，05:「ログハウスなの(,)初めて知っ
たよ」と接着しながら言った。aは二人の反応をみて，自分の提案を変更し，06:「竹ハウス(,)
竹ハウス」と言い直した。cは，07:「竹ハウス」と笑いながらも，気に入ったように声をあげ，b
もさっきのような驚きのような声はあげずに接着を続け，再び黙々と３人で協働してつくりは
じめた。
ほんのわずかな時間の出来事であるが，会話しながらも三人の手は動き続けていることから，
次のことが考察される。まず，スムースな連携が見られることから，暗黙のルールや役割がつ
くられていることである。さらに，協働でつくっているものの意味をもつくりあっていること
である。しかも，aは手にしている竹ひごやつくりつつある形から「ログハウス」と言ったが，
二人の反応を見て変更する。そして，使っている素材を生かした名前である「竹ハウス」を提
案する。
最終的には，その提案に反対の声を挙げずに，黙々とつくり続ける姿から，二人は同意して
いることが考察された。三人は仲がいいから一緒にいるのでなく，仲のいい関係そのものをつ
くっていったようである。一見どこにでもあるような些細な言動に見えるかもしれないが，お
互いの信頼感や一緒につくりだしていることの喜びや楽しさを表情にも観察することができ
た。
これは，佐藤学が「学びは対象世界との対話と他者との対話と自己との対話が三位一体とな
った活動」１１）と述べていたが，造形活動では，この後の子どもたちの様子からも，柔らかな
声と身体による「交わり」や「学び」が生まれやすいことが確認された。次週の授業では，三
人は別のグループと一緒につくりはじめ，それぞれにつくったもの（竹ハウス，ブランコ，ベ
ンチなど）を寄せ集めて，「よっちゃんハウス」（公園）をつくりながら，楽しい世界を共有し
ていった。この題名一つをとっても子どもたちの柔軟性が見られる。以前自分たちがつくって
いるものを一応「竹ハウス」としていたが，一度決めたことに固執することなく，話し合いの
もと，題名でさえも柔軟につくりかえていったのである。
翌週には自分の作品に工夫したところや大変だったところなどの解説と写真を載せ，作品鑑
賞会を実施した。aは自分の作品についての感想を次のように作文シートに記した。
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「よっちゃんハウス」９月１１日
私はこの作品で工夫したことろは，６人で分担してつくったことです。私の分担は遊具を
つくることでした。その遊具をつくったときの工夫は，本物のように見せる事でした。その
中でも鉄棒が大変でした。うまく立てない竹ひごに工夫をして立つようになりました。楽し
かったことは，友だちと楽しくつくったのでいろいろなアイデアがでてきてよかったです。
竹ひごをうまく立てるのは，とても難しいなあと思いました。（a）
子どもたちはつくることの意味や自己肯定感を体感していることがわかる。教師は事前に子
どもたち一人一人を思い浮かべながら活動が深まり，広がりやすい学習活動や材料，道具，場
を準備しておく。そして活動中は子どもたち一人一人に寄り添いながら，その子の思いやこだ
わりに共感し，安心できる言葉がけをしたり，子ども自身が気付いていないよさを言葉や表情
で伝えたりしながら評価し，子どもの「自己肯定感」を培っていくのである。a も新しい学級
や友だちに溶け込み笑顔を見せていた。
作品鑑賞会では，作品と感想シートをセットにして実施した。その際，子どもたちは友だち
の作品のいいところや作品から思いついた題名などを付箋に書き，
友だちのシート上に添付した。その後，自分の作品に寄せられた
付箋を読み，友だちから付箋をもらって感じたことや友だちの作
品をみて感じたことなどを別のシートに記した。aは，感じたこと
を次のように記していた。 図5-4-1「付箋を読み感想を記す」
「作品かんしょうをして」９月１９日
友だちから感想をもらって，自分から見る作品と，友だちから見る作品は，ちがって見え
るんだなあと思いました。いろんな見え方があって，いいなあと思いました。（a）
子どもたちは作品をつくりながら新しい「意味」や新しい見方や感じ方，自他のよさを感じ
取るばかりでなく，鑑賞活動中によせられた友だちからのメッセ
ージや自分で感じ取ったことを記述することを通してかけがえの
ないことを学んだようである。
aの記述では「自分から見る作品と，友だちから見る作品は，
ちがって見えるんだなあ」と述べられている。このような思いを 図5-4-2「もっと高くしよう」
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考える力，表現する力，かかわり合う力を育て，自己肯定感を育む図画工作-低学年の子どもの造形活動における相互行為の論理に基
身をもって感じる機会をもつことは，他者と共に生きていく上で重要なことである。他者と「共
に生きる」うえで大切なことを理屈ではなく，学級全体で身をもって学び合っている姿を見る
ことができた。
以上のように子どもの相互行為を捉え直していくと，何か作品などのものをつくりだすうえ
での「つくる」のみではなく，そのかかわり合いの瞬間瞬間で，わたしの疑問や問題・課題・
考え・試み・判断・答え・納得・知識・解決などをつくりだす子どもの姿を見ることができ
る。このような相互行為は友だちとかかわり合いながら展開され，やがては社会や文化をつく
りだしていくもととなるのである。
これまで高学年の事例が多かったが，次の事例は低学年の事例である。低学年の子どもの姿
においても示していくことにする。
５ 実践４ ＜１年生＞
11p
調査方法は，「造形遊び」の授業における造形的活動をともなう行為のひとまとまりのでき
ごとを事例の観察単位とし，ビデオカメラ1台を用いた周辺的・参与的な観察や，活動後に子
どもが記したシートによる事例収集を行った。行為と発話の意味について相互行為分析やエス
ノメソドロジーの手法による分析と考察をしている。また，これまで大切にしてきたことや図
画工作を通して見えてきたことなどを，日々の教育活動を実践レポートに記してきたものやビ
デオ記録などをもとに子どもの姿から言及していく。調査対象は小学校1年生である。
（１）学習活動名「つなげたり，まるめたり，○○となかよし」の概要
（１）学習活動名
「つなげたり，まるめたり，○○となかよし」１２） （全6時間）
（２）目標
体全体の感覚や技能を働かせて思いのままに表現を手がける中で，想像をふくらませ，つくりだす
楽しさを味わう。
（３）単元設定の意図
これまで様々な題材をきっかけとして，子どもたち一人一人にとって居心地のいい場所や楽しいこ
とを思い切りつくり続けていく活動を保障し，展開してきた。そこで，梅雨に入った６月は，屋内に
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おいてもお互いをどんどんつなげていきやすい場や状況を保障していきたいと考えた。子どもたちが
思いのまま，手がける，丸める，つなげるという行為が広がり，友達とつながり，発想を膨らませて
いくことを願って本単元を設定した。
(４)単元の特性
一つは，身近な自然物や人工の材料の形や色などの特徴に関心をもち，それらをつなげる，並べる，
積む，組むなどの身近な行為から，感性を働かせながら自分の考えをつくり続けていきやすいことで
ある。
二つは，新しい見方や感じ方をつくり続けていきやすいことである。様々な対象とのかかわり合い
を通して，今までになかった感覚や考え方などをみつけていく。周囲とのかかわり合いを通して，感
性を働かせ，楽しみながら発見し続けていきやすいことである。
三つは，表現した結果を気にすることなく，思いのままにいろいろ試みることを通して，友達とも
つながっていきやすいことである。
（５）単元展開の構想
本単元では，材料から豊かな発想をふくらませ，思い思いにつなげたり，丸めたりすることを楽し
みながら，新しい意味や感じ方や見方などを培っていきたいと考えた。子どもたちは，いろいろな材
料や場所を選んで，「どんな楽しいことをしようかな」と考えながら行為自体を楽しんだり，新聞紙
や折紙などをつなげたり，まるめたりするであろう。そして，どんなかたちが生まれてくるのか，思
いのままに試みたり，はじめはおぼろげな発想で手がけ，いろいろな材料や素材を用いながら，体全
体の感覚を働かせながら表す姿などが見られることを期待した。また，自分のものと友達のものをつ
ないだり，遊び道具にして遊んだり，組んだ形からいろいろな材料や色などをつけることを楽しんだ
り，置き場所を探して吊したり，遊びを考えて遊んだり，分解したりといった行為もしやすい状況も
整えておいた。さらに，手がけながら自分の思いがふくらむように構想し，材料や表現方法を楽しむ
ように試みたり，いろいろ試みながら想像をふくらませ自分らしい表現を工夫したり，友達の表した
ものを楽しんだり，表したものに題名をつけたり，お話を添えたりして，表現を温める機会も大切に
したいと考えた。
その際，子どもたち一人一人が表したものやことは，それぞれにその子らしい魅力にあふれている。
子どもたちの思いや願いに共感しながら，教師の感じたよさを伝え，そこから楽しい行為をふくらま
せていくように励ましていくように努めた。子どもたち一人一人が，場や状況とどのようにかかわり
合いながら，自分の学びをつくり続けているのか共感しながらみていき，子ども自身が自分のよさに
気付くようにすることも大切にした。
（２）展開の実際 （表5-5-1参照）
梅雨時の６月第３週の３・４限に教室において実施した。「○○となかよし」の「○○」に
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は，ダンボールや折紙など身近な材料を何でも入れていいことを伝えた。その際，子どもたち
には，これまで全員の前では材料として紹介していない「モール」（白，オレンジ，赤，紫，
青，緑色）も使っていいことを知らせた。子どもたちにとっては新鮮な材料であり，手触りも
よく色もきれいなうえ，加工しやすい材料である。
子どもたちには「今までみたこともないようなものや，ありそうもないものなどをたくさん
つくってみましょう。」と提案し既存のものをまねてつくることにとらわれないように配慮し
た。また，事前の構想段階においては，具体的に次のような子どもの姿や[共通事項]を想定し，
必要な道具や材料の準備を進めてきた。
・新聞紙や折紙などをつなげたり，まるめたりしながら，どんなかたちが生まれてくるのか，
思いのままに試みる。
・はじめはおぼろげな発想で手がけ，いろいろな材料や素材を用いながら，体全体の感覚を働
かせて表す。
・自分のものと友達のものをつないだり，遊び道具にして遊んだり，組んだ形からいろいろな
材料や色などをつけることを楽しみながら自分のイメージをもつ。
・置き場所を探したり吊したり，遊びを考えて遊んだり，分解したり，自分の感覚や活動を通
して形や色などを捉える。
・後片づけをした子どもから，教室で作文シートにしたことや感じたことや考えたことや表し
たこと，驚いたことなどを文字や図などで表していく。
実際には次のような子どもの姿や相互行為が観察された。授業が始まって20分程が過ぎてい
る。Aたちは，自分の体がすっぽりと収まるような大きなダンボールを媒体にして，友達と一
緒にダンボールの中に入って移動する乗り物や出来事をつくり続けていった。
大きなダンボールのまわりをモールやマジックを用いて飾り付けをしていたら，そのダンボ
ールの中に入りたくなり入ってみた。乗り心地がいいので，ダンボールが電車のような乗り物
という新しい意味になり，お客さんを乗せ合う行為へと発展した。具体的にどのような出来事
が展開されていったのかを観察していくことにする。
表5-5-1のように，子どもたちは01：「わっせ(,)わっせ」と言いながら，力を合わせて，友
達が入っているダンボール（電車）を移動すること自体を楽しむ姿がみられた。その場で突発
的に決められた目的地までしばらく行き乗客を降ろすと05:「次のお客:::」と大きな声を張り
あげる役割もつくられていた。
そして，06:「あなたですか:::」と次に乗るお客さんを指名・確認し乗せてあげると，次々
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に08:「はい(,)次のお客:::::」と，友達と電車ごっこのような楽しい遊びを共有する行為へ
と展開していった。その後，しばらくすると３人で一緒にダンボールに入っている様子を隣で
見ていたMが，14:「じゃあ(,)ここも温泉にすれば:::」と新たな意味を隣のダンボールを指さ
しながら提案した。Mは乗り物に乗っている様子からイメージを膨らませ，お風呂に入ってい
る場面が連想されたようである。Mは，躊躇することなく，新たな意味である「温泉」を提案
する。中に入っていた子どもたちはその提案を笑顔で受け入れ，今度はダンボールをつなげて，
四人で一緒に温泉（お風呂）につくりかえた。温泉に入ってみると，4人ではとても狭く体と
体が密着し，実際に暑さが増すうえに，温泉に入っているという想像の世界も作用して，17:
「あつい:::」とMやUが手で風をおこしながら出た。Mはさらにイメージを膨らませ，19:「じ
ゃあさあ(,)足湯にしたら(,)足湯」と新たな意味を提案した。子どもたちは迷うことなくその
提案を受け入れ，お風呂をつくったばかりなのにもかかわらず，楽しみながら足湯づくりを展
開していった。このように，次々と新しい意味や行為をお互いの考えを柔軟に受け入れながら，
相互につくりだしていった。
表5-5-1 子ども：a,h,m,o,r,t,u ｔ：青木 の相互行為・発話
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（３）考察
一見するとただの「ごっこ遊び」をしている姿にしか見えないかもしれないが，このわずか
な時間からでも子どもたちの発想の豊かさや柔軟さが観察される。その場その場で自分の生き
方を自分の感覚や活動を通して楽しみながら柔軟に決めているのである。その後「足湯」の次
にはモールを使った髪飾りなどもつくり，飾りづくり自体を一緒につくり合うことを楽しむ行
為へと展開されていった。これは，ほんの一例にすぎないが，子どもたちはその場や状況に合
わせて，何事かをつくりながら，かけがえのないお互いの関係をもつくり続けているのである。
uたちは，活動後に作文シートに次のように記していた。
今日，つなげたり，まるめたり，○○となかよしをしたよ。わたしは，モールとなかよし
になったよ。モールできれいなうでわをつくったよ。（U）
KちゃんとMちゃんとRちゃんといっしょにモールであそんだよ。たのしかったよ。おもしろ
かったよ。おわりでござるさようなら。（T）
モールでつつみものもつくったし，りぼんもつくってうでわもつくったよ。たのしかった
よ。（M）
モールでリボンをつくったり，うでわをつくったよ。そしてみんあにあげたよ。うれしか
ったよ。（I）
作文シートには導入時における温泉のことは触れられてい
なかったが，後半の出来事が多く記されていた。 表 5-5-2 に
記述されている内容やつくったものを見せに来る U の様子か
ら，モールでつくったものが気に入ったことや一緒に遊びを
つくり合った喜びが分かる。実際に自分でつくったものを友
達にあげたくなるほど素敵なものができたことの喜びと，それ 図5-5-1「Uの様子」
を友達にプレゼントした際に，相手がとても喜んでくれた嬉しさを身をもって実感することが
できたのである。今日の授業を通じて，形や色などを捉え，それらをもとに自分のイメージを
広げていったことや友達と仲のよい関係が益々高まっていったことが分かる。実際に K は次
のように記していた。
モールでかえるをつくったよ。のびるやつもつくったよ。それをあげたらよろこんでも
らえたよ。うれしかったよ。たのしかったよ。（K）
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表 5-5-2 に記述されている内容から，モールを鉛筆の周り
に巻きつけ，バネ状の形にするという新しいアイデアやそれ
をプレゼントする喜びを体感したようである。図 5-5-2 の様
子のように，始めはモールを鉛筆などに巻き付け，バネ状に
して机にセロテープでつけていた。筆者のささやきが効き過
ぎてしまったのかもしれないが，他の子どもたちもその作品を 図5-5-2
見て，「それ(,)いいね:::。どうやってつくったの」などと声をかける姿が見られ，子どもたち
の意欲やかかわり合いがより一層促されていった。この他にも，あっという間に伝達された行
為として，霧吹きスプレーのパーツであるペットボトルに水を入れ，その中に編んだモールを
入れ，オブジェのようなものをつくったことがあげられる。子どもたちは紫色のきれいな色を
したモールにもひかれたようである。この場面からも，形や色を基に自分のイメージをもつこ
とができたことが分かる。「どうやって(,)つくったの」「これはね:::」と，うれしそうに男女を
問わず教え合う姿をみることができた。楽しいことや素敵なアイデアを男女関係なくどんどん
伝え広め合う関係が築かれていた。これは，つくる過程において，新学習指導要領において重
視されている言語活動が積極的に行われていることと捉えられる。子どもたちは，同じ空間で
つくり合いながら，友達のアイデアのよさを察知したり，認めたり自分でも試したりながら，
自分の世界を広げ，自分でできることや自信を培っている姿をみることができた。
表5-5-2 子ども：a,b,d,h,k,n,t,y ｔ：筆者 の相互行為・発話
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アイデアをまねされた子どももそれを自分のよさと感じ，思わず他者に意欲的に教える姿を
見せていた。まさに，この時間と場を通して，自己肯定感を高め合う土壌をもつくられている
ことが確認された。
（４）展開の実際２（表5-5-2参照）
次に教室の一角でダンボールを媒体として，同時に繰り広げられていたＮの相互行為を見て
いくことにする。Ｎは，この授業をきっかけにして自分の行為や世界を広げていくろげていく
姿を見せていた。一緒に活動していた A や K，Y をはじ
め D 先生，といった他者と意欲的につながっていこうと
するＮの積極的な姿を見ることができた。しかも，自分か
ら 15:「誕生日おめでとう」と声をかけたりするなど，思
わず他者に対してかかわりたくて仕方のない身体になって
いったようである。 図5-5-3
また，自分で考え行為する中で，自分自身に自信をもつことができたことが発話や行為にも
表れていた。はじめは単なるダンボールでしかなかったものがきっかけとなって，「虫のくに」
や「飛行機」という新しい意味をつくったり，飛行機にガソリンを入れる場所をつくったり，
図 5-5-3 の様子が示すように，友達と一緒に乗ったりする行為へとつながっていった。形や色
などを基に自分のイメージを広げていく姿を捉えることができた。
表 5-5-2 や図 5-5-3 の様子から，これらの出来事を見ていくと，Ｎにとっては，友達と一緒
に虫の世界をつくることができたことが何よりも嬉しかったようである。その表れは，たまた
ま教室にきていた D先生をわざわざ連れてきて，見せている意欲的な姿からも分かる。
筆者は活動がはじまった頃，Ｎがダンボールに穴を開け，そこにモールを通していることに
感心し，「ダンボールに穴を開けて(,)そこにモールを通したの(,)すごいアイデアだね」とその
よさをそっと言葉で伝えた。その後Ｎは自分の思いや行為をつくり続けていった。そして，何
よりもＮが笑顔で友達と一緒に過ごすことができたことがかけがえのない機会となり，大きな
自信となっていた。
（５）考察
以上のことから，この場や状況を通して作品をつくることだけでなく，他者に対して主体的
にかかわろうとし，決して閉じていない関係がつくられていることを確認することができた。
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Ｎは下記のように，作文シートに虫の世界づくりについて次のように記し，次時への期待を
膨らませていた。
ぼくは，Sくんとむしのせかいをつくったよ。ハサミムシのせかいをつくったよ。モール
としんぶんしをつかってへやをつくったよ。このつぎはトノサマガエルのおしろをつくりた
いです。（Ｎ）
この作文シートの記述からも，自分の感覚や活動を通して形や色を捉え，自分の思いをさら
に膨らませていることが分かる。また，他の子どもたちは次のように，作文シートに表してい
た。
きょう，つなげたり，まるめたり，○○となかよしをしたよ。ぼくは，ペットボトル
となかよくなったよ。ペットボトルにモールをいれてむらさきいろにしたよ。みずいろの
モールとむらさきいろのモールとあかいいろのモールでつくったよ。（Ｔ）
モールでリボンをつくったよ。たのしかったよ。がようしでピアノをつくったよ。そ
れからそとへでて，４つばのクローバーを２こみつけたよ。がようしにはったよ。えもか
いたよ。たくさんのものとなかよくなれたよ。（Ｕ）
えんぴつでモールをまいたままえんぴつにつけてみたら，シャーペンみたいにおすと
ころができたよ。つかったいろは，あかとピンクとオレンジとしろだったよ。（Ｉ）
えんぴつとのりとふでばことけしごむとマーカーペンとじょうぎとはさみとしたじき
をまいたり，はったりしたよ。こんどやってみたいことは，おえかきのかみにはっぱをは
っておえかきをしたいよ。（Ｋ）
本活動を振り返って，筆者は学校の全教職員向けに発行している 6 月の実践レポートに次の
ように記している。
○子どもと共に変容し続けていきたい
今後も，より一層，子どもたちがどんどんつながりあえる環境や状況を屋内外において，
つくり続けていきたい。どのように生き合い学び合う姿が生まれるのか，とても楽しみである。
子どもは何かしらものやできごとをつくりながら，お互いの関係をつくり続け，新しい
「私」を他者との関係の中でつくり続けている。幸い連絡帳などに記されている保護者のコメ
ントや感想からでも，数多くの共感的な声をお寄せていただいている。
図工の授業参観後には，保護者から次の様な感想をいただいた。「初めて図工の授業参観
- 167 -
を見せていただきました。子どもたち一人一人のつくっている作品は，それぞれ違っているの
ですが，なんだか，同じ空間でみんながつながっているような感じがしました。とてもいい雰
囲気でした。」今後，保護者との連携をより一層深めていくためにも，授業参観などで積極的
に子どもの生の姿や過程を見ていただく機会を設けていきたい。
結局何よりも大切なことは，子どもにとって一番いい顔をしながら没頭することができ，
お互いをより一層つなげやすくかかわり合える状況やきっかけを，子どもの姿から感じ，考え，
つくり続けていくことにつきるようである。これからも，謙虚な姿勢で子どもと生き合い，学
び合いながら，子どもと共に自己変容し続けていく姿勢を忘れずに，学習活動を評価改善し続
けていきたい。 「6月の実践レポートより」
この実践レポートの内容から，子どもたちは何かことやものをつくりながら，作品のみでは
なく自分の考えや生き方をも広げている姿が感じられるように，筆者自身の見方や身体が変容
してきたことが分かる。身体の変容とは，具体的には，筆者の身体が自然やものや人間に対し
て，洞察力とか感じ取る力がより敏感になったことが挙げられる。例えば，教室や廊下に小さ
なごみが落ちていたり，ガラス戸の溝にごみがたまっていたりするとひどく気になるのである。
教室内の環境や空気までもが気になるようになる。すると，子どもたち一人一人の服装や表情，
声のトーン，その子の心情や気持ちなど，微細なところまで見えてくるのである。相手が低学
年の子どもたちほど強く感じられるのである。
以前の筆者であれば，授業中においては，子どもたち一人一人の論理やリズムを分かろうと
もせず，遊んでばかりいないで早く作品づくりにとりかかるように急かしてしまっていたのか
もしれない。ところが，子どもの視線で共感的に捉えていくように努めてみると，子どもは材
料のみならず，他者とも学び合いながら，活動を通じて創造活動を意欲的に繰り広げているこ
とが分かってきた。
（６）造形活動中に育まれていること
子どもたちが，友だちとかかわり合いながら，つくりだしていることの意味を捉え直すこと
によって，子どもたち一人一人の生き生きとした姿が感じられるようになり，そのことが子ど
もの自己肯定感を高めるうえでも重要なことが分かってきた。何かしらのものやできごとをつ
くり合いながら，お互いの関係をつくり続け，新しい＜私＞を他者との関係の中で培っていく
ことの大切さを確認することができた。
子どもたちは新たな状況の中で，これからどうしていくのかできることを考える力や楽しみ
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ながら表す力，主体的にかかわる力を状況に応じて培っているのである。そして，お互いに行
っているよさを共有し合う経験が自己肯定感を培い，他者理解にもつながっていくような確か
な手応えを得ることができた。造形活動を通して，子どもは何かしらのものやできごとをつく
り合うといった相互行為・相互作用の中で，新しい見方や感じ方ができる新しい自分を他者と
の関係の中でつくり続けていることが分かってきた。
上野直樹が「相互行為の中で，ある特定の知識や道具を作り出したり，使うことは『自分は，
あなたと同じ仲間だ』『違うコミュニティに属している』，あるいは『交流の余地がある』とい
ったことを社会的に表示しているということになるだろう」１３）と述べているが，子どもたち
はまさに相互行為の中で作品と同時にお互いの関係やこれから行う行為を相互作用の中でつく
りだしていることが確認された。単に仲がいいから一緒につくり合うのではなく，協働でつく
り合う中で，仲のいい関係や主体的にかかわり合う力や意欲が育まれていくのである。
もの・ひと・ことと，より一層かかわりが生じやすいような状況を設けることが，子どもた
ち一人一人の新たな行為をつくり，自己肯定感を培いやすいという成果がみえてきた。また，
子どもの学びの過程に対応した支援や題材の在り方が確認された。それは，子どもと子ども，
子どもと「もの」や「こと」をつなげていきやすい題材や場や状況がとても大切だということ
である。特に，題材を子どもたちの経験や関心，発想や構想，技能などのそれぞれのよさに基
づいて設定し，学習活動の展開では，子どもたち一人一人のよさや可能性を，進んで生かすこ
とができるようなゆとりと幅のある題材がよい。したがって，この様な成果を生みやすい図画
工作の時数や機会こそ，より一層大切にする必要がある。
教師や大人は見えているようで，実はあまり見えていない。子どものことがわかっているよ
うで，実は何もわかっていないのである。子どものつくり表す行為を，もの・ひと・こととの
相互行為の視点から捉え直す試みを記述しながら省察し，繰り返すことにより，教師自身の「暗
黙知」１４）や実践力を高めることにつながることが分かってきた。なぜなら，子どもが記した
作文シートやビデオ記録などを見直しその意味を記述していくことにより，その場では感じら
れなかった多くのことを捉え直すことができる身体に変容していくのである。
すると，子どもや学びをどの様に捉えている筆者自身がいたのか，その未熟さがよくわかり，
自ずと子どもと交わす言葉や表情にしても共感的なものになってくる。普段何げなく見過ごし
ているような，さりげない子どもの行為や会話や身振りにも，大切なその子の学びが含まれて
いることが見えてくるのである。結果だけではなく，過程や相互行為に着目した臨床的教育実
践研究の重要性を再認識することができた。
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６ 実践５ ＜４年生＞
11p
調査方法は，「造形遊び」の授業における造形的活動をともなう行為のひとまとまりのでき
ごとを，事例の観察単位とし，ビデオカメラ 1 台を用いた周辺的・参与的な観察や，活動後に
子どもが記したシートによる事例収集を行った。その行為と発話の意味について相互行為分析
やエスノメソドロジーの手法による分析と考察をした。調査対象は小学校４年生である。
（１）学習活動名 「シュレッダーからひろがる私の世界」の概要
（１）学習活動名 「シュレッダーからひろがる私の世界」１５） （7時間）
（２）この学習活動の目標
どこかに手本があって，そのようなものをつくろうとするのではなく，自分のよさや友だちや材料
や場が相互にかかわり合いながらつくりだす表現を目指した。シュレッダーから出された紙類の感触
や細かく切り刻むといった新鮮な状況をきっかけにして，身体を存分に動かせる活動を保障し，子ど
もたちが思い思いにかたちづくっていく楽しさを実感できるようにしたいと考えた。この活動をきっ
かけとして，友だちや場と相互にかかわり合いながら，お互いの関係をつないでいき，新しい見方や
感じ方ができる私をつくりだすことを期待した。
（３）学習活動の特性
この活動の特性は次の三つである。
一つ目は，シュレッダーから出された紙類の感触や細かく切り刻むといった新鮮な状況の中で，自
分でやりたいことやできることなどを今までの経験を生かしながら，つくれることである。
二つ目は，遊び性のある創造的な想像の世界で子どもの感じ方が生かされ，子どもの表現の魅力が
発揮されることである。
三つ目は，自分の感じ方で目と手をなかよく働かせながら表現することで，常に新しい意味がつく
りだされていくことである。
（４）活動の展開
この学習活動は，これまでいろいろな表現の経験をしてきた４年生の子どもたちが，自分の思いに
よる表現を，今までに学んできた創造的な表現の能力や感覚などを総合的に働かせた自分の思いに合
う表し方で表し，創造表現を楽しんで，新しいものをつくりだす喜びを味わうようにすることを願っ
て構想したものである。
子ども達は，身体全体を働かせて様々な自然やものなどとふれ合いながら活動の過程を楽しみ，ど
のように過程（こと）をつくっていくのか，自分でどうしていくのかを材料や場所から創造していく
ことを楽しみにしている。そこで，子どもたちが主体的に造形活動を行う中で，今までになかった感
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覚や新しい意味や価値を，生き生きとつくり続けていくことを，十分に体感できるようにしていきた
いと考えた。
シュレッダーから出された紙類の感触やあるものを細かく切り刻むといった行為はこれまであまり
経験してきていない。これらの目新しい状況をきっかけとしながら，子どもたちがこれまでの表現の
形式や枠にとらわれないで遊び性を生かし，自分の感覚を働かせながら自分の思いの表現，すなわち
創造表現を思いきり楽しみながら，新しい世界をつくりだす喜びを味わうとともに，表現することの
意味をより実感できるようにしたいと考えた。
そのため，子ども達には「今までみたこともないような，どこにもない自分の思いの世界をつくり
だしましょう。」と提案し，日頃見慣れているものや聞いたりしているもののかたちや色の説明的な
ものにならないように，自分の目と手と心を一つにしながら，新しい意味のあるものをつくりだすよ
うに，遊び性のある自由な雰囲気をつくりだしていくことから始めた。そして，教師自身が自分でも
考えたこともない楽しい発想などを紹介し，子どもの＜感じ・考え・表す＞が自由に働き出すように
留意した。授業前には，筆者は次のような子どもの姿や行為を予想した。
「シュレッダーにかけるものをどんどんつくったり」「いろいろなものをシュレッダーにかけたり」
「出されたものを再び組み合わせたり」「シュレッダー屑に埋まってみたり」「つるしたり」「丸めた
り」「色をぬったり」「別のものと合わせてみたり」「塊をいくつもつくったり」「気に入ったところに
置いてみたり」「不思議な生き物などをつくってみたり」「不思議な国などを表したり」「自分の身体
につけたり」「クッションのようなものをつくったり」等。そのため，教室には2種類の電動シュレッ
ダー2台や手動シュレッダー10台，校内で出された２ヶ月分のシュレッダー屑などを準備した。
（５）これまでのいきさつ
様々な自然とのふれあいを通して，「もの」と「私」，「友達」と「私」，「先生」と「私」，「場所」
と「私」といった様々なかかわり合いの中で私の＜学び＞・＜感じ・考え・表す＞をつくり続けてい
くのか。まさに「もの，ひと，こと」とかかわり合いながら新しい意味やかたちをつくりだす力を育
てることを大切にしようと心がけてきた。
その結果，図画工作において，ものをつくっていくことは，たんに何かしらの作品などをつくって
いることに留まらず，私自身をつくり続けていることを再確認することができた。子どもは，そのか
かわり合いの瞬間瞬間で「私の疑問をつくり」「私の問題や課題をつくり」「私の考えをつくり」「私
の試みをつくり」「私の判断をつくり」「私の答えをつくり」「私の納得をつくり」「私の知識をつくり」
「私の解決をつくり」といった様々なことを「つくる」姿がみられた。本活動においては，実際の子
どもの行為をビデオ記録を活用しながら個人名（仮名）を使用して考察していくことにする。
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（２）調査事例と考察 （名前は仮名）
ここでは聡美と一緒に何事かをつくりだしていった智子，
玲子，典子ら４人の活動を見ていくことにする。活動が始
まって 30分程経過している。
４人はこれまで休み時間も利用して，カラフルなシュレ
ッダー屑をふんだんにつくりながらベッドにしようとして
きた。ダンボールでベッドの外枠をつくった後，カラフル
なシュレッダー屑を体が埋もれるほどの高さに敷き詰めて，
フカフカの心地よい場をつくりあげた。また，10 分前まで
は，マーブリングを使って，オリジナルの用紙をつくり，
シュレッダーにかけるもの自体をつくりだしていた。
聡美と智子は，マーブリングの用紙が乾くまでの間，シ
ュレッダーのベッドに気持ちよさそうに仰向けになって寝
ころびながら画用紙を折り，シュレッダーにかけられる大
きさに切っては，典子に手渡していた。手渡された典子と
玲子は，その紙でリズミカルに心地よい音を鳴らしながら
シュレッダーにかけたり，広告紙や和紙など画用紙とは違
った質感の用紙を試したりしていた。そして，場所によっ
て色を変えたり，もっと柔らかい感触に加工していた。し
ばらくすると，聡美は体を起こし，シュレッダーのかたま
りの中から割り箸を見つけ，それを手にした。そして「あ，
わりばし入ってる」と声をあげると，玲子が，「いろんなも
のはいっている」と笑いながらこたえた。智子も「ダンボ
ールカッターが入ってた」というと，玲子も「こうやって
とったらダンボールカッターだったんだよ」とシュレッダ
ーをつかみあげ，以前起こった偶然の出来事のおかしさを
思い出しながらにこやかに話した。
この様子からお互いにその時のおかしかった状況を思い 表5-6-1
出しながら，そのおかしさを共有していたようである。聡美以外の３人は一緒に笑っていた。
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その間，聡美はそんな話を耳にしながら，隣に置いてあ
った苗名滝の立体作品を覗き見た。それは以前に題材名「山
のものと海のものが出会う時」において，彼女たちと一緒
に表したものであった。そして，しばらく空をみつめなが
ら考えると身体の向きを３人の方に向けて，「ねえねえ，
後でさー，あのさ，この石まぜこんでさー，石探しゲーム
やろっか」と腕をその石に向けながら提案した。
このことの意味は目の前の対象や状況から自分の行為を
つくっていることだと推察される。聡美の提案からは，一
人ではなく一緒に楽しみたいという願いが読み取れる。こ
の提案を受けると，すぐに玲子が「でも(,)もし見つから
なかったら」と不安げに言った。しかし，しばらくの沈黙
の後，「い::よ(,)でも少しにしよう」と石探しゲームを受
け入れ，ただし石の数を減らすことを提案した。智子も「き
たないから」とつけたすと，その右隣の典子が「何個ぐら
い(,)４個ぐらい」と玲子の考えを踏まえて，シュレッダ
ーを切りながら，探す石の数を少な目に提案した。
このことから自分の思いついたことをもとに互いの思い
を伝え合い，みんなと目的や面白さ，楽しさを共有しよう
という気持ちの表れが感じられる。
それを受けて聡美が，今度は「一人で(,)全員で(,)」と
人数を提案した。すかさず玲子は「全員で」と答えた。
以上のやりとりから，聡美は自分の提案が認められたこと
を感じ「全員で10個」というルールをさらに提案した。し
かし，それを聞いた周りの３人は「はあ::」と不満げに声
をあげた。さらに典子は微笑みながら「そんなのないよ::」
とつぶやいた。
表5-6-2
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典子は10個は多すぎて無理ではないかと考えたのであろ
う。しかし，聡美は友だちのそのような反応にもめげずに，
小石がたくさん入ったどんぶりの中身を数えながら10個に
なったとき「10個::」と声をあげた。そして，その石を両
手でしばらく振りながら「じゃ:::いくよ(,)混ぜとくよ(,)
石」といって小石を，四方にばらまくと，「石混ぜて」とい
いながら，その上からシュレッダー屑をかぶせて，見つけ
にくくしていた。
そんな様子を見て，「入れた」と玲子がたずねると，聡美
は「入れた」とかき混ぜながらこたえた。そして，道具類
をすべてシュレッダーの上から移動すると，「やろ:::」「よ
:::い(,)スタート」 と聡美が声を発して宝探しゲームが始
まった。
「どこにある:::」「無理じゃない」「石さがして:::」な
どと叫びながら，楽しみながら探す姿が見られた。ついさ
っきまで，10個探すことに対して「はあ:::」「そんなのな
いよ:::」と声を上げていたことが，嘘のようである。子ど
もたちは，新たな状況や材料や場所にかかわり，自分なり
の発想を楽しんでいた。そして，さらなるイメージをつく
ったり，思いをふくらませて，材料や場所の特徴を生かし
て，そこでできる行為をつくり続けていた。
しばらくするとそんな彼女たちの側を，筆者はたらいを
持ちながら通り過ぎて行った。そんな筆者に対して，「青木
先生(,)入れたよ:::石10個(,)探してるの(,)この中に」と
聡美は言った。筆者は「石10個(,)それは大変だ::」と微笑
みながら声をかけ，洗い場へと進んだ。
表5-6-3
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「図5-6-1 ベッドにして」 「図5-6-2 壁面につけて」
「図5-6-3 つり下げて」
この後も 10分ほどは，宝探しの行為は続いた。その後，
子どもたちの行為は，身体にシュレッダー屑をつけたり，
それをデジカメで撮り合ったりする行為へと展開した。
さらには，シュレッダー片を壁面の紙につけたり，シュ
レッダー片の１本 1 本を編み込んだり，ビニール袋に詰
め込み，それをぶら下げたりしていた。自分の思いつい
たことや友だちの発想をもとに，材料や場所の特徴を生
かしながら自分の行為をつくり続ける姿がみられた。 「図5-6-4 編み込んで」
これらのできごとを見ていくと，この様な姿は休み時間でもよく見られ，これは学び（造形
学習活動）ではなく，遊んでいるだけではないかと思われるかもしれない。しかし，子どもた
ちが交わしている会話や行為の意味を感じ，考察していくと，その関係が見えてくる。
すなわち，作品やルールだけではなく，お互いが尊重され，行為が認められ，承認され，安
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心できる関係や状況がつくり出されているのである。相互行為のなかで，互いに行為がなされ
る状況や相手の立場や思惑，自分の利害や心積もりなど，いろいろなことを思いめぐらしなが
ら，しかも相互に影響し合っているのである。
このような事実が，他の子どもすべてに見られたわけではない。しかし，上記で見られた姿
と同様の姿が，他の何人かの子どもにも見られたことは間違いない。大切なのは，こういった
学習活動を積み重ねることで，聡美や玲子や典子のような子どもが増えていく可能性があると
いうことである。そういった意味において，他者とつながりやすい造形活動を継続的に行うこ
とは，子どもたちの内面にあるよさを引き出し，自分の感覚や活動を通して，形や色などの造
形的な特徴を捉えるといった資質能力を伸ばすうえで，有効である。
さらに，この様な子どもの姿は授業中に子どもを放っておいては決してうまれないことを付
け加えておく。まず，題材名や材料を準備する段階から，子どもたち一人一人の特性を思い浮
かべ，イメージを広げやすくなるような題材名や材料や道具を準備したり，子どもたちがより
一層かかわりあえるような場を確保したり，教師との信頼関係を教師の表情や声がけなどにお
いても高めたりしていくのである。事前の指導や環境づくりへの配慮を常に忘れてはならない。
この実践の前年には次の実践を行い，様々な資質や能力を働かせる姿を見ることができた。50
秒ほどのわずかな時間の出来事なので，図版 5-7-1の様な形で示していくことにする。
７ 実践６ ＜３年生＞
調査方法は，「造形遊び」の授業における造形的活動をともなう行為のひとまとまりのでき
ごとを事例の観察単位とし，ビデオカメラ 1 台を用いた周辺的・参与的な観察や，活動後に子
どもが記したシートによる事例収集を行った。行為と発話の意味について相互行為分析やエス
ノメソドロジーの手法をによる分析と考察をし。調査対象は小学校３年生である。
（１） 学習活動名「カラーテープと友だち」の概要
（１） 学習活動名「カラーテープと友だち」 16)（４時間）
（２）この学習活動の意図と可能性
想像力を働かせて，私らしい創造活動を楽しみながら，私らしい創造的な技能や造形感
覚を生かして想像豊かに思いのままに表すことを学習の主題と捉えた。これらを通して，
私が表したいものや友だちが表したいものの，そのよさや楽しさを味わい，ともにつくり
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だす喜びを味わうことを期待した。
子どもたちに親しまれているグラウンド脇の遊具のある場所を中心にして，大空の下で
身体を存分に働かせる活動を保障し，子どもたち一人一人が思い思いにかたちづくってい
く楽しさを実感できるようにしたいと考えた。カラーテープは子どもたちの思いに合わせ
ていろいろなかたちに変えることができる素材である。また，風と共に共鳴し，風の声を
も感じさせてくれる素材である。この機会をきっかけとして，子どもたちが＜友だち＞や
＜場＞と相互にかかわり合いながらお互いの関係をつないでいき，新しい意味や見方・感
じ方をつくりだすことを期待した。
（２）調査事例と考察 （表5-7-1参照・名前は仮名）
ここでは律子と一緒に何事かをつくりだしていった洋美，後から加わった聡美ら３人の活動
を観察していくことにする。活動が始まって 20 分程経過している。律子，洋美，聡美は３本
の木の幹を利用してカラーテープを張り巡らせながら，ハンモックのようなものをつくりあげ
た。はじめは聡美は一人で活動していたのだが，洋美，律子と活動場所が一緒になってきたた
め，いつの間にか協働で行うようになっていった。
これまで聡美はどちらかというと一人でいることが多く見受けられた。ところが，テープを
くくりつける木を増やしていくうちに，側でつくっていた洋美，律子と一緒にハンモックなど
をつくりだしていったのである。このような姿は材料や場所などをもとに，造形活動の面白さ
や造形活動を楽しもうとする姿勢から，友だちと目的や楽しさを共有し，表し方を考える姿と
も捉えらる。
しばらくして律子がテープを枝のところにしっかりとくくりつけると，02:「いいじゃんい
いじゃんこれ:::」と左手でたたきながら言った（鑑賞の能力）。すると，洋美が 03:「でもね:::
これさ:::」とテープを手に持ちながら言い返した。律子が 04:「もっとこうやってさ:::(,)外に
こうやって」と外側のテープに巻き付けた方がよりいいという仕草をしながら提案した（造形
への関心・意欲・態度から発想や構想の能力へ）。
すると洋美は，05:「このさ:::上にやんなくていいからさ:::多くしてよ(,)この上にやったって
さ:::だめじゃん」とテープと木との隙間を指しながら言った（造形への関心・意欲・態度）。
それを受けて，律子は 06:「こうやって(,)こっちにしないとだめだよこれも」と少しテープか
ら離れながら答えていた。しかし，その提案が気に入らなかったのか洋美は 07:「そうだけど:::」
とちょっと納得のいかない感じで発話した。そして，08:「でも(,)このやってないところをこ
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うやってやる:::」と洋美は，隙間を示しながら強調して言った（発想や構想の能力）。
それに対して律子は 09：「うん(,)そうそうそうそう」と納得し，同意しながら答えていた。
さらに律子は 10：「そうしないと(,)ひろがらないじゃん」とその理由を付け加えた（発想や構
想の能力）。この一連のやりとりをその傍らで声にださないながらも，その場所にテープを巻
くという行為で同調しながら聞いていた聡美 は 11:「そうだよ:::」と自分の考えを声にも出し
て伝えた（発想や構想の能力）。
＜表5-7-1＞ A:律子,B:洋美,C：聡美の相互行為・発話 （ ９時４９分００秒～9時４９分５０秒）
すると，律子は，12:「これでやってるよ私は」と発話するとテープを巻き続け，聡美，洋
美も一緒に自分の行為をつくり続けていった（造形への関心・意欲・態度から創造的な技能
へ）。
以上，これが適切な評価とはいえないかもしれないが，一つの事例として子どもの相互行為
から評価規準の観点も併せて示した。この一分弱のできごとを見ていくと，子どもはカラーテ
ープとのかかわりをきっかけにして，お互いに価値のあるもの（ハンモックといった気持ちの
いい場所）や新しい意味（カラーテープ＝ハンモック＝イスなど）をつくりだす喜びを感じな
がらイメージを膨らませ，安心して造形表現活動自体を楽しむ姿が見られた。
活動後に子どもたちは作文シートに次のように記し，協働でつくりだしたことの楽しさにつ
いてふれていた。
３本の木にテープをまきつけ家をつくろうと思えば他の人と合流してさあたいへん！と，
思えばいつのまにか３人でしているぞ，なんかたい へんだぞ。さあ，カラーテープをくくり
つけてできあがり！こわすのはやだけれど，くくりつけるのが楽しかったよ。（聡美）
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考える力，表現する力を育て，新しい意味や＜私＞をつくり続ける図画工作 41号もと
３年生の子どもたちにおいても相互行為・相互作用の中で作品と同時にお互いの関係やこれ
から行う行為自体も意欲的につくりだしているのである。そして，お互いに行った事に対して
大いに満足し，一緒につくりだしていく楽しさを実感すると共に，自分や友だちのよさを感じ
ていることが明らかになった。
以上のことから，子どもが記した作文シートやビデオ記録などを見直しその意味を記述して
いくことにより，その場では感じられなかったことを，捉え直すことができるのである。子ど
もや学びをどの様に捉えている筆者自身がいたのか，その未熟さがよくわかり，自ずと子ども
と交わす言葉や表情にしても共感的なものになってくるのである。すると普段何げなく見過ご
しているような子どもの行為や会話や身振りにも，大切なその子の学びが見えてくるのである。
子どもの行為に見とれたり，活動後に子どもの相互行為を見直したりしていくことが，教師
がその子の感じ・考え・表している気持ちを感じていく手がかりになることが分かってきた。
さらに，「子どもに何が育ったのか」という内面や子どもが自分の感覚や活動を通して，形や
色を捉え，どの様な自分のイメージをもつことができているのか，その姿からしっかりと捉え
やすくなるのである。
しかしその際，そこには大きな課題がある。それは，子どもの内面や学びが分かりかけてき
た，分かったつもりになった時から，子どもとのズレが再び生じ始める危険性があるというこ
とである。いつまでも子どもの姿から学び続けていく謙虚さと，「無知の知」を決して忘れず
に努めていくことが肝要である。
８ 実践７ ＜１年生＞
10p
調査方法は，「造形遊び」の授業における造形的活動をともなう行為のひとまとまりのでき
ごとを事例の観察単位とし，ビデオカメラ 1 台を用いた周辺的・参与的な観察や，活動後に子
どもが記したシートによる，事例収集を行った。行為と発話の意味について相互行為分析やエ
スノメソドロジーの手法から分析し考察した。調査対象は小学校 1年生である。
（１）学習活動名「きっずフィールド～ミニ原っぱとなかよし～」の概要
（１）学習活動名 「きっずフィールド～ミニ原っぱとなかよし～」17)（1年生・全6時間）
（２）単元の目標
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ミニ原っぱにおいて，想像力を働かせて，わたしらしい創造活動を楽しみながら，わた
しらしい創造的な技能や造形感覚を生かして想像豊かに思いのままに表現する。これらを
通して，わたしが表現したいものや友だちが表現したいものの，そのよさや楽しさを味わ
い，ともにつくりだす喜びを味わう。
（３） この学習活動の意図と可能性
１年生に入学した子どもは，教科書をはじめ着替えや給食，清掃等々，何もかもが初め
てだらけである。また，学校はもとより通学路や広い校地など，自分の身のまわりにある
すべてのものが新しく，驚きに満ちている。そんなドキドキ，ウキウキ，ワクワクしてい
る子どもたちと共に，その喜びや発見や驚きなど身体全体で感じ，考え，表していきたい
と考えた。
実際に入学以来原っぱ（校地内空き地）においても思い切り活動を展開しようと試みた
が，子どもの様子を見ると，２年生の先輩に遠慮して自分のやりたいことを思い切りやり
にくい状況が見られた。そこで，子どもからも上学年に遠慮しないで活動したいという要
望もでてきたので，年度始めに構想していた「原っぱ」から授業でほとんど使用されてい
ない体育館裏の空き地の「ミニ原っぱ」で思い切り活動を展開することにした。幸い，こ
こには子どもたちが３人は入れる大きな土管や高さ２ｍ，幅40ｍのコンクリート塀，大小
それぞれの石や木々，ダンゴムシなどの自然や生物などが存在する魅力的な場所である。
そこで，子どもたちの要望を取り入れながら，蛍光チョークや３トンの土粘土やホース
を準備し，子どもたちの行為がひろがりやすくなるようなものを準備した。すなわち，ミ
ニ原っぱで思い切り行為をつくることを繰り返しながら，楽しい思いをみんなと共有して
いくのである。土管を利用して基地をつくる子，落ちている材料をひろい集めて組み合わ
せる子，チョークを用いて思い切り描き始める子，気に入った場所を拠点に居心地のいい
場をつくること自体を楽しむ子，様々である。
これらの活動を繰り返すなかで，「学校は何でもできるんだよ」という気持ちを高めてい
きたいと考えた。これは，子どものやりたいことを全て実現しなくてはならないというこ
とを意味するのではなく，子どもたち一人一人が自分で決めたことを実現に向けて歩みは
じめるときの理解者として教師がかかわり合っていくということである。場所や材料など
が日々変化していく中で，子どもが実現しているできごとを「自分で考えて，自分でやっ
たんだね」と，まず子どもを丸ごと受け止めていくことを日々繰り返していくのである。
本単元では，自分でも考えたこともないような楽しい発想などを紹介し，子どもの＜感
じ・考え・表す＞がその場や状況において自由に働き出しやすくなるように努めた。子ど
もは時間を忘れ遊びに夢中になったり，新しい発見をして「あのね」と報告をしにきたり，
何かしらの問題を解決したり，友だちといっしょに何かをやり遂げたり，自分のよさを精
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一杯発揮し，自分らしさを素直に表したりしたとき，そこに笑顔が生まれる。すると子ど
もは自分に自信をもち，自分や友だちといった他者が好きになってくる。そして，子ども
はより表現していきたくなるのである。
スムースな幼小連携のためにも幼稚園や保育園とは違った新しい環境や状況においても，
安心してこの「笑顔」を支えること，すなわち，子どもたち一人一人が自分らしさを大切
にし，「もの，ひと，こと」とのかかわり合いの中で，ますます自分が好きになっていくよ
うな活動を構想し続けていきたいと考えた。
具体的には，ミニ原っぱ（体育館裏の空き地）をきっかけとして，子どもたち一人一人
にとって居心地のいい場所やことである「きっずフィールド」（喜・希・輝・貴・帰・寄・
基っずフィールド）をつくり続けていく。様々な対象に積極的にかかわり，自分の行為（表
現）をつくり出すことを通して，自分の思いを存分に表出することを願った。
（２）展開の実際と考察
次のような表現行為が状況や場や素材や会話から生まれていった。概略を示すことにする。
①【表5-8-1：1-4】の子どもたちは，a さんの言葉がきっかけとなって宝石屋さんへと発展し
ていった。この子どもたちに対して，筆者は「へ:::凄いね(,)みんなで宝石屋さんをつくるの
(,)きっとお客さんがたくさんくるね」と言葉がけをし発想の素晴らしさを伝えた。
②【表5-8-2：5-8】の子どもたちは，活動場所が壁から土管へと移り，ｃさんの言葉から秘密
基地づくりへと発展していった。筆者は，「かなちょろの基地をつくってあげるの(,)いいね(,)
きっとかなちょろも喜ぶね(,)どこに何がいるのか(,)いろいろなことを知っているね(,)さすが
だね(,)きっとかなちょろも喜ぶね」と声がけをし，これから子どもたちがやろうとしている
ことや発想のよさを言葉で伝えようとした。次頁【表5-8-1】参照。
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③【表5-8-3：9-11】の子ど
もたちは，多量の土粘土と
なかよしになりながら，ト
ンネルづくりに没頭し，流
れが悪いところを改善する
ために知恵を出し合って，
自ずと協働作業が生まれた
状況である。一緒につくり
合うことによって，仲のよ
い関係も育まれていったよ
うである。ともすると，た
だ遊んでいるだけで，何も
身についていないのではな
いかと思われがちだが，子
どもたちが交わしている会
話や行為を丁寧に捉え直し
てみると，決してただ遊ん
でいるのではなく，今まで
の知識や知恵を総動員して
考える力や表現する力を培
っている姿を見ることがで
きた。
表5-8-1 表5-8-2
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（３）評価する際に留意すること
実際に評価する際には，どんな材料を用いてどのように表しているのか，子どものつぶやき
や表情や過程から見ていくように努めた。その際，試みの楽しさやよさに意欲を感じ取るよう
にして共感の言葉を伝え，自分のよさに気付くように心がけた。さらに子どもの思いを手にと
るように，その子の表現の過程をたどりながらよさを感じとるようにし，子どもと共に表現の
思いを温めるように留意したり，どんな材料や場や人とかかわり合いながら自分の行為をひろ
げ，考える力や表現する力を伸長したりしているのかを見とるように言葉がけなどを工夫した
りした。
子どもたちの中には開始時におい
て，どうしたらいいのか戸惑ってい
る子どももいた。そんな時は何でも
やってみたいことを認め，「壁にチ
ョークで好きなように描いてみたり
(,)きれいな石を集めてみたり(,)ど
んなことでもいいんだよ」と安心し
て行為を広げられるように促した。
また，自分のよさをなかなか自覚で
きない子への指導としては，子ども
にしたら，たいしたことではないと 表5-8-3
思ってやっていることの凄さを，子どもの行為に共感しながら伝えるように努めた。これは，
表現する力を育てる上で重要な働きかけとなった。さらにどんな材料や場や人とかかわり合い
ながら，自分の行為をひろげているのかを見とるように言葉がけなどを工夫し，できあがりの
結果だけではなく過程を大切にし，子どもの表情や周りの様子をたどりながら感じ取るように
努めた。すると子どもたちもより一層教師にも心を開きやすくなったようである。
（４）実践レポートからの省察
本活動を振り返って筆者は実践レポート no.30に次のように記した。
今後も，より一層，子どもたちがどんどんつながりあえる環境や状況をつくり続けていき
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たい。どのように生き合い学び合う姿が生まれるのか，とても楽しみである。（中略）
○ 子どもと共に変容し続けていきたい
子どもは何かしらものやできごとをつくりながら，お互いの関係をつくり続け，新しい＜
私＞を他者との関係の中でつくり続けている。幸い，連絡帳などに記されている保護者のコ
メントや子どもたちの補助などに来られている方からの声としても共感的な声を聞かせてい
ただいている。何よりも大切なことは，子どもが一番いい顔をしながら没頭することができ，
お互いをより一層つなげやすくかかわり合える状況やきっかけをつくり続けていくことにつ
きるようである。
これからも，謙虚な姿勢で子どもと生き合い，学び合いながら，子どもと共に自己変容し
続けていく姿勢を忘れずに，学習活動を改善し続けていきたい。
保護者の理解や共感を得るうえでも一番効果的なのが，子どもの生き生きとした姿そのもの
を見ていただくことと考える。学級便りなどでも子どもたちの感じ，考え，表す，その素晴ら
しさを言語化し，省察し，伝えることも繰り返し行っているが，実際の姿やその場の雰囲気を
見ていただくことが大切である。実際に保護者からは，「子どもたち一人一人がやっているこ
とは違ってみえますが，何かみんながつながっているような感じを受けました。」「子どもたち
は凄く色々なことを考えながらつくっているんですね。」と，肯定的な意見をいただいていた。
子どもたちの生き生きとした表情や姿をみて，作品などをつくりながら考える力や表現する力
といった資質や能力が培われていることを実感していただけたようである。子どもたちは体の
諸感覚を総動員して，新しいアイデアや意味をつくり続けながら，新しい自分自身をもつくり
続けているのである。
（５）教師自身の変容と省察
１年生の子どもたちも，何かことやものをつくりながら，作品のみではなく，自分の考えや
生き方を広げている姿が感じられたことを通して，筆者自身も変容してきた。しかも，低学年
の１年生の子どもたちほど，より強く感じられるのである。子どもたちが日常の学校生活など
において，友だちともかかわり合いながら，日々表していることの意味を捉え直すことによっ
て，子どもたち一人一人の生き生きとした姿が感じられるようになる。そのことが子どもの自
己肯定感や自己有用感を高めるうえでも重要なのである。何かしらのものや出来事をつくり合
いながら，お互いの関係をつくり続け，新しい「私」を他者との関係の中でつくっていくこと
の大切さを改めて感じることができた。次の実践では，日本文教出版『ずがこうさく1・2下』
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(2018年)の教科書に掲載されている２年生の題材を用いた活動で示していくことにする。
９ 実践８ ＜２年生＞
調査方法は，「造形遊び」の授業における造形的活動をともなう行為のひとまとまりのでき
ごとを事例の観察単位とし，ビデオカメラ1台を用いた周辺的・参与的な観察や，活動後に子
どもが記したシートによる事例収集を行った。行為と発話の意味について相互行為分析やエス
ノメソドロジーの手法により分析し考察した。調査対象は小学校２年生である。
（１）学習活動名 「つなげて，つなげて」の概要
（１）学習活動名「つなげて，つなげて」18)（全４時間）
（２）目標
身のまわりにある材料を生かし，場所を選んでつくりながら，いろいろな並べ方を自分なりに工夫
したり，お互いに協力して活動したりしながら，新しいものやことをつくりだす喜びを味わう。
（３）この学習活動の意図と可能性
去年小学校に入学し，幼稚園や保育園とは違った経験を 1年間積み重ねてきた 2年生の子どもたち
が，自分の思いによる表現を，今までに学んできた創造的な表現の能力や感覚などを総合的に働かせ
た自分の思いに合う表し方で表し，創造表現を楽しんで，新しいものやことをつくりだす喜びを味わ
うようにすることを願って構想した。
子どもは身体全体を働かせて様々なものなどとふれ合いながら，活動の過程を楽しみ，どのように
過程（こと）をつくっていくのか，自分でどうしていくのかを材料や場所から創造していくことを楽
しみにしている。そこで，２年生の子どもたちが主体的に造形活動を行う中で，考える力や表現する
力を育み，今までになかった感覚や新しい意味や価値を，生き生きとつくり続けていくことを容易に
していきたいと考えた。身近で豊富にある新聞紙を用いて友だちと一緒につなげていくといった行為
はこれまでにあまり経験してきていない。これらの目新しい状況をきっかけとしながら，子どもたち
がこれまでの表現の形式や枠組みにとらわれないで遊び性を生かし，自分の感覚を働かせながら自分
の思いの表現，すなわち創造表現を思いきり楽しみながら，新しい考えや表現・方法等をつくりだす
喜びを味わうようにしたいと考えた。子どもたちには「新聞紙をどんどんどんどんつなげて，新聞紙
となかよしになりましょう。」と投げかけ，遊び性のある自由な雰囲気をつくりだしていくことから
始めた。
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（２）展開の実際と省察（図版5-9-1参照）
導入時の前時においては，新聞紙を媒体にして他者とのかかわりが生じやすいゲーム的な活
動を実施した。15分間で新聞紙をどんどんつなげ，グループ毎にその長さを競った。子どもた
ちは，新聞紙の縦，横で，切りやすさが違うことや一枚の新聞紙をより長く活用する方法など
を見付けたりして，そのやり方を教え合っている姿が観察された。その活動の翌日に本時を実
施した。本実践においては新聞紙を媒介として，どのように子どもたちが考える力や表現する
力を育んでいったのか，どんな作品をつくったのかといった結果だけではなく，その過程や関
係性をCたちを中心に見ていくことにする。教室よりも広い体育館で学習活動が始まって10分
程経過している。
Ｃたちの活動を中心に見ていった理由は学級担任が，最近Cの友だちとの様子がとても気に
なると言っていたからである。本時においては，Cのグループを中心的にビデオカメラで記録
することに努めたが，授業中はCたちだけを見ていたわけではない。ビデオカメラを，腰の当
たりに添えながら見ていったり，三脚などにカメラを固定して他の子どもたちの学習の様子を
見たりするようにしていた。改めてビデオ記録を見直してみると，わずかな時間でも様々なこ
とがみえてきた。
表5-9-1 a,b,c,dの相互行為・発話
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子どもたちははじめ，体育館入口側の壁をスタート地点に決め，新聞紙を切り取ったものを
どんどんつなげ始めた。しばらくすると，新聞紙を切る役，のりで貼りながらつなげていく役
割が生まれ，5人でつくりはじめていた。5メートルほどつなげると，その10メートルほど先に
ある，体育館の壁沿いの中程に置いてあったパイプ椅子の下を通すことを第一の目標にしてい
たようである。そして，ようやくトンネル（パイプイスの下）を通過したときには，手をつな
いで喜び合うBとCの姿があった。さらにトンネルを通過し，Aがつなげる方向を今までとは違
う方向に変えて貼ったときのことである。次のような出来事が起きた。
Aは，Bから切り取った新聞紙を受け取り，のりで貼りつけ，これまでとは方向を変え，180
度折り返すようにつなげた。その様子を隣でみていたCがAに向かって，09:「どうして(,)そっ
ちにやるの::::」とＡがつなげている方向に対して不満げに言った。Ｃは続けて10:「こうや
って(,)そっちに通すっていったじゃ::::ん」とつなげていく方向がイメージしていたことと
違っていることを残念そうに指摘した。どうやらCは，進んできた方向に折り返すのではなく，
直角に方向を変えて体育館の中心部方面へ向かってつなげていきたかったようである。その様
子を側で聞いていたBが，Aに新聞紙を手渡した後，Cに向かって11:「まあ(,)いいよ(,)こう行
けば::::」と，右手で大きな円を描き，体育館の中心に向かって進む方向を示しながら解決策
を提案した。その提案を聞いたCは，さっきの様子とは一変し，12:「（ ）こうやっていこ
っか::::」と，Bの提案に納得する様子を示した。そんな様子を見ていたAは，13:「ここの角
曲がろうか」と，Bの提案を受け入れ，自分から進んでいく方向を修正する姿を示した。
はじめに修正を指摘したCは，自分の座っている場所が邪魔になると考え，14:「あけた方が
いいね:::」とAに向かって言い，自分の座っている場所を移動した。その後Aは15:「ここ，行
き止まりみたいなかんじ」とパイプ椅子を手でたたきながら言い，16:「こうね」といってBが
示す方向に新聞紙をつなげていった。そんなAの様子をみて，CはAに17:「いいよ::::」と優し
く伝えた。
わずか１～２分間の出来事なのだが，このわずかな時間でも子どもたちのこだわりや柔軟さ
が見えてくる。まず，つなげていく方向を修正することを求められたAは，BやCの提案を瞬時
に察知すると，その意図を理解し決して無視などせずに，ＢとＣのアイデアを取り入れ自分の
考えをつくり変えている。また，自分のやり方を提案したCは，自分の考えに同意してもらっ
たり，受け入れてもらったりしてとても満足していた。
しかし，以前までの筆者であればこの子どもたちが行っていることの意味を見過ごしてしま
っていたに違いない。友だちと一緒に新聞紙をつなげながらつくっていくことなど，当たり前
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だと感じてしまい，その子がその場で考えた新しいやり方や見方
や感じ方に共感することなどは困難であったと考えられる。さら
に後でビデオを見直すと，この後，彼女たちはスタート地点の壁
まで到達させると，自分たちでつくってきた道筋を自らの足で走
って回り，一緒につくり合った仲間とハイタッチしながら歓声を
あげた。そのうえ，つくっている時だけではなく，片付けも一緒
に楽しむ姿を見せていた。【図5-9-1】のように，片付けのために
集めた新聞紙を何度も何度も舞い上げ，その中に全身で埋もれる
気持ちよさを共有していた。
子どもたちは新たな状況の中でこれからどうしていくのか，そ
の一瞬一瞬でできることを考え，表し続けていった。すなわち，
考える力を培うと同時に具体的にどの様に表し，つくり続けてい
くのかといった表現する力を培う姿が見られた。そしてお互いに
行っていることのよさを共有し合う経験が「自己肯定感」や「自
己有用感」を培い，他者理解にもつながっていくことの手応えを
得ることができた。
図5-9-1
（３）題材設定における留意点
子どもが思い思いに活動に没頭できるような単元や題材を設定することによって，考える力
や表現する力を育て，新しい意味や自分自身をつくり続ける図画工作の可能性や成果が見えて
きた。より一層関わりが生じやすい場を設定することによって，一人ひとりの子どもが教材（も
の），場（状況），活動，他者（ひと）とのかかわり合いが積極的に生み出されやすく，新たな
アイデアや考えや行為をつくりだしていくことが明らかになった。すなわち，子どもの考える
力，表現する力を育てる図画工作の可能性が，子どもたちの一つ一つの行為のつながりのなか
で，見いだすことができた。また，子どもの学びの過程に対応した支援や題材の在り方が明ら
かになった。子どもと子どもや素材等をつなげていく題材や場や状況が大切なのである。具体
的な活動を考える際には，次の点に留意していきたい。
・ 題材は，子どもたちの経験や関心，発想や構想，技能などのそれぞれのよさにもとづいて
設定すること。
・ 学習活動の展開は，子どもたち一人一人のよさや可能性を，進んで生かすことができるよ
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うなゆとりと幅のあるものにすること。
・ 表現の方法や材料などは，可能な限り子どもたちが選んだり，見つけたりできるようにす
ること。
さらに，こうした行為と活動の論理に基づき，つくられた学習状況において，子どもたちが
行うつくり表す行為を，「もの・ひと・こと」との相互行為の視点から捉えなおす試みを繰り
返すことにより，教師自身の暗黙知を高めていくことが可能となることが明らかになった。な
ぜなら，ビデオ記録などを見直すことにより，その場では感じられなかったことまで，捉え直
すことができるのである。すると，教師自身の未熟さがよくわかり，結果として，子どもに対
して謙虚な姿勢と共に，共感的な身体を教師がもちやすくなることで，教育実践力を高めると
共に，子ども理解のうえでも大変有効であることも明らかになってきた。
宮坂元裕と北澤晃と斎藤喜博は教師に求められている能力や資質を次のように端的に述べて
いる。「図画工作の世界では，子どもの表現を読み解くということがとても大切な教師の能力
となる。」19)，「子どもに共感しうる身体性を，子どもとのかかわりのなかでつくっていくこと
が私たち大人や教師に求められている。」20)，「すぐれた教師はだれでも，自然とか人間とか芸
術とかにたいして，すぐれた解釈力とか，洞察力とか，感じとる力とかを持っているものであ
る。また，そういう力を持っていない限り，教師としての力を発揮することはできないもので
ある。」21)これらは，現在の教育活動において非常に大切なことである。
この教師自身の暗黙知や教育実践力が高まる変容を他の教職員にも研修などを通じて体感さ
せたいと考え，その実践を通して確かな手応えを得ることができた。次章において，具体的に
示していくことにする。
１０ 本章のまとめ
第５章では，大学院修了後の現場における授業実践から，子どもが生きる力を育む学びの過
程や子どもが生きる力を育む学びの過程をつくる教師の姿勢や在り方について明らかにした。
その結果，教師や大人は見えているようで，実はあまり見えていないのではないか。子どもの
ことがわかっているようで，実はあまりわかっていないのではないかという原点を確認するこ
とができた。そして，子どもが行うつくり表す行為を，もの・ひと・こととの相互行為の視点
からとらえ直す試みを記述しながら繰り返すことにより，教育実践力が高まることが明らかに
なった。また子どもの学びの過程に対応した支援や題材の在り方も明らかになった。
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すなわち，行為と活動の論理に基づき，つくられた学習状況において，子どもたちが行うつ
くり表す行為を，「もの・ひと・こと」との相互行為の視点から捉えなおす試みを繰り返すこ
とにより，教師自身の暗黙知や教育実践力が高まることが明らかになった。
引用文献・註釈
１）佐伯胖『「わかり方」の探究 思索と行動の原点』小学館 2004年，p.183
２）同上書1），pp.185-186
３）N市O小学校集会室で５年1，2組45名，1999年9月19日1，2限に実施。（全5時間）
４ )門脇厚司『子どもの社会力』岩波書店1999年，p.61
５ )同上書，p40
６) 中野民夫『ワークショップ』岩波書店2001年，p.37
７) 同上書，p.15
８）S市T小学校図工室において５年１組34名，2006年４月12日3,4限に実施（全4時間）
９) 鯨岡峻編著『＜共に生きる場＞の発達臨床』ミネルヴァ書房 2002年，p.284
１０) S市T小学校小学校図工室において５年１組34名，2006年9月5日2，3限に実施（全5時間）
１１) 佐藤 学『学校の挑戦学びの共同体を創る』小学館 2006年，p.9
１２) S市T小学校において1年1組31名，2008年6月24日3,4限に実施（全6時間）
１３) 上野直樹『仕事の中での学習-状況論的アプローチ-』東京大学出版会 1999年，pp.221-222
１４）『「暗黙知」表出の必要性』2004年１月４日，毎日新聞のコラム「時代の風」，畑村洋太郎（工学院
大教授）は，「暗黙知とは，その分野に携わる人ならはっきり言葉で書かれたり言われたりしなく
ても，当然持っている知識のことであり，出来上がったものを学ぼうとしても無理で，何となく
もっている考えを自らはっきりした言葉に表現する時，初めて自分のものになる。表出こそが暗
黙知獲得の鍵である。」と述べている。
１５）J市F小学校において4年2組38名，2002年9月11日3,4限に実施（全7時間）
１６）J市F小学校において3年2組38名，2001年9月3日1,2限に実施（全4時間）
１７) J市F小学校体育館脇空き地において1年1組31名，2003年5月7日3,4限に実施（全6時間）
１８) S市T小学校体育館において2年2組26名，2008年4月18日3,4限に実施（全4時間）
１９）宮坂元裕『「造形教育」という考え方』日本文教出版 2006年，p.125
２０）北澤晃『造形遊びの相互行為分析，他者との交流の世界を開く意味生成カウンセリング』せせら
ぎ出版 2007年，ｐ.91
２１）斎藤喜博『斎藤喜博 授業入門』国土社 2009年，p.252
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６章 子どもが生きる力を育む学びの過程から教師が変容する研修の在り方
－子どもが生きる力を育む学びの過程をつくる教師－
1 子どもの学びを捉える教師の眼差しの専門性
（１）教師の専門家像の変化
第１章で前述したが，佐藤学は『専門家として教師を育てる』において「二一世紀において
教師の専門家像が『教える専門家』から『学びの専門家』へとシフトしている」とする。
教職の専門職性を議論する上で，もう一つ重要な視点は，二一世紀において教師の専門家
像が「教える専門家」から「学びの専門家」へとシフトしていることである。この変化は，グ
ローバリゼーションと知識基盤社会の形成によって一九世紀型の学校から二一世紀型の学校へ
の変容が起こり，教師の役割が変化したことを背景としている。
「学びの専門家」という教師像は，次の二つを意味している。
一つは，知識基盤社会と生涯学習社会の到来によって，学校教育システムが教師の授業を
中心とするシステムから，子どもの学びを中心とするシステムへと変化してきたことである。
この変化に伴って教職の専門職性も，授業技術を中心とするものから，子どもの学びのデザイ
ンとリフレクション（省察）を中心とするものへと変化している。この変化によって「教える
専門家」から「学びの専門家」へのシフトが生じている。
もう一つは，教師の教育と学びが養成教育の段階から現職教育の段階へと延長し，教師教
育それ自体が，現職教育を中心とする生涯学習へと発展したことである。知識基盤社会の到来
によって知識は高度化し，複合化し，流動化している。同様に，教師の職域における専門的知
識（カリキュラム，教育内容，授業と学びの様式，教室の文脈，学校と地域の関係などの知識）
のすべてが高度化し，複合化し流動化している。
二一世紀の社会の変化に伴って，教師は生涯学び続けることなしには職務を遂行できなく
なり，生涯にわたって研修を続けて学び続ける教師という専門家像が形成されているのであ
る。１）
「教える専門家」から「学びの専門家」へのシフトが生じ，生涯にわたって研修を続けて学
び続ける教師の大きな転換期を迎えていることは1章においても述べた。さらに，佐藤は学校
の校内研修において改革が求められる以下の10点をあげている。
校内研修の改革
通常の学校の校内研修において改革すべき事柄は多い。それらを列挙すると，以下のよう
である。
（１）年間三回程度の研究授業しか組織されておらず，すべての教師の自律性にもとづく研
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修にはなっていない。
（２）授業の提案者が若い教師に限定されている。
（３）伝統的な一斉授業の研修内容であり，二一世紀型の学びを中心とする授業研究になっ
ていない。
（４）事前研究が中心の「仮説－検証型」の研究であり，事後のリフレクションの研究が中
心になっていない。
（５）授業協議会の内容が教え方を中心に議論され，子どもの学びの研究がおろそかにされ
ている。
（６）授業協議会が，授業の評価の場となって改善点と助言の話し合いに終始し，専門家と
しての学び合いの場になっていない。
（７）授業協議会において積極的に発言する教師が限られている。
（８）校内研修の研究テーマが学校全体で決められ，個々の教師が研究テーマを設定してい
ない。
（９）小学校では特定の教科に限定した研修になり，研修する内容が偏っている。
（10）個々人の授業の改善が目的とされ，専門家共同体を形成することが目的とされていな
い。２）
佐藤は，これらの課題を解決するための改革として，次の４点を示している。
第一は，校内研修を学校経営の中心に据えることである。通常の学校において校内研修は
多数の仕事の周辺の一領域におかれ，学校経営の中心とは見なされていない。年間三回程度
の研究授業では，何十年経っても一人残らず教師たちが学び成長し合う学びの共同体を構築
することはできないだろう。研究授業と授業協議会は，年間に少なくとも誰もが授業の提案
者になれる回数だけ設定される必要がある。私は，たとえ優れた授業を行っていても，年間
に一度も同僚に授業を公開しない教師を公教育の教師として認めない。どんなに優れた授業
を行っていても，授業を公開しない教師は，子どもを私物化し教室を私物化し学校を私物化
し，教職を私物化していると言われても仕方ないだろう。学校は公共空間であり，教師は公
共的使命を担った職業であり，教師は学校の公共性において連帯し合う必要がある。
第二は，校内研修の内容を「教師の教え方」の研修から「学びのデザインとリフレクショ
ン」の研修へと転換することである。現行の学校で行われている校内研修では，通常，教材
研究と指導案と板書案の作成と発問研究の集団的な検討に多くのエネルギーを注ぎ，事後の
協議会においては，その指導案と板書と発問の有効性の検証を中心に協議されている。すな
わち教師の「教え方」が関心と協議の八割を占め，子どもの「学び」に関しては二割程度し
か扱われていない。しかも，子どもの学びについて協議される場合も，問題を抱えた子ども
や極端に低学力の子どもなど，数人の学びに対象が限定されている。そのため，授業の観察
や映像記録も，通常，教室の後ろから教師の教え方を中心に観察され，子ども一人ひとりの
学びは無視されている。この観察と協議は本末転倒と言うべきだろう。伝統的な一斉授業と
伝統的な「仮説－検証型」の授業研究が，この本末転倒を生み出している（第７章参照）。
授業の有効な「教え方」は一つではない。一〇〇の正解がある。それぞれの教師の個性と
教室の多様性に即して授業者自身による「学びのデザイン」が尊重されるべきであり，教師
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の「教え方」の是非を協議するのではなく，教室で生起した一人ひとりの学びの事実の省察
（リフレクション）を中心に協議すべきである。どこで学びが成立し，どこで学びがつまず
いたのか，そしてどこに学びの可能性が潜在していたのか，それはなぜなのかを教室の事実
に即して，子細に研究する必要がある。
上記の転換をはかるためには，事前の研究（指導案づくり）よりも，事後の研究（リフレ
クション）を中心に研究授業と授業協議会を行う必要がある。また，研究授業の回数を増や
して校内の全教師に提案授業と協議の機会を保障するためには，事前の協同研究は最小限に
して授業者のデザインにまかせ，事後の精緻なリフレクションを中心に校内研修を再組織す
ることが必要である。
第三は，校内研修を授業実践の「評価と助言」の場から「専門家としての学び合い」の場
へと転換することである。授業を観察して，良い授業だった，悪い授業だった，どこが良か
った，どこが悪かったという見方で評価する教師は，専門家の教師ではなく，限りなく素人
に近い教師である。学生のような素人や若年の教師は，授業を観察すると，ただちに評価を
行っている。しかし，専門家として成熟した教師は，授業の観察において評価は行っていな
い。専門家は自他の経験から学ぶことができる。経験から学ぶ（これを「リフレクション」
と言う）ことは，専門家の顕著な特徴である。優れた専門家であればあるほど，どんな実践
からも学ぶことができる。
しかし，通常の校内研修では，今なお授業の「評価と助言」が行われており，「専門家とし
ての学び合い」には達していない。そのため，ベテラン教師は授業の提案者になるのを拒み，
若い教師だけが提案者になって外在的批判に耐えている。観察者は「質問」と「助言」に終
始し，何も学んでいない。ときには授業協議会が，教育観を異にする教師同士の論争の場に
なることもある。この現状を打開し，授業の提案者はもちろん，すべての参加者が専門家と
して学び合う研修へと転換する必要がある。そのためには教室の出来事を一人ひとりの生徒
の学びの事実に即して精緻に観察し，そこで学んだことを交流し合う協議会を行う必要があ
る。学んだことの交流は，決して「評価と助言」にはならず，専門家らしい学びの同僚性の
形成を導く。
第四は，校内研修の目的を個人の教師の学びから，専門家の学びの共同体の建設へと転換
することである。これまでの校内研修は，教師個々人の知識や能力や技能の発達を目的とし，
校内に専門家の実践共同体を構築することを目的としてはいなかった。しかし，新しい校内
研修においては，校内に専門家の実践共同体を構築することを第一義的な目的とする必要が
ある。
専門家の実践共同体が実施する校内研修は，教師の専門職性と自律性を高め，学校全体の
教育水準を向上させる。一人ひとりの教師の実践は外からは「見えない実践（ invisible
practice)」であり，教師の実職業は誰が行っても十全な成功を達成しえない，言わば「専門
職にはなれない専門職(impossible profession)」である。校内研修によって形成される専門家
の実践共同体は，「見えない実践」を「見える実践(visible practice)」へと変換し，「専門職に
はなれない専門職」を「実現可能な専門職(possible profession)」へと変換することを可能に
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する。３）
以上のように，佐藤は教師の「教え方」の是非を協議するのではなく，教室で生起した一人
一人の学びの事実の省察を中心に協議する必要性が急務であることを示している。また，佐藤
・斎藤英介は「子どもと教室の事実から学ぶ」在り方について次のように述べている。
見たこと，気づいた事実だけを語るだけなら事実の把握に過ぎない。逆に事実のことは語
らず「私は，こんな方法をしています」では観察したことにはならない。
語りには，事実や行為を客観的に語ることを主にするが主観が入っていい。参観者として，
どのような思いでその事実・行為を受け止めたかを真摯に語ることである。その際，教師の指
導を評価するのではなく，教室の事実から学べたことを中心としたい。
① ア 教室の事実，子どもの事実を子どもの固有名で切り出す。
イ その事実から感じたこと，考えたことなど，関与観察者として省察したことを語る。
② ア 教室の事実，子どもの事実を子どもの固有名で切り出す。
イ 子どもの行為の裏側にある気持ちを考察して語る。４）
現在，「グローバリゼーションと知識基盤社会の形成によって一九世紀型の学校から二一世
紀型の学校への変容が起こり，教師の役割が変化」していく過程において，専門職としての教
師が共通に依拠していく実践の臨床の在り方が「子どもの姿から学ぶ」ことであり，その必要
性が迫られているのである。「子どもの姿から学ぶ」在り方は，教育実践学を構築するうえで
も不可欠な観点である。
兵庫教育大学大学院連合学校教育学科研究科『教育実践学の構築』（2006）では「第3章教育
実践学への展望」を以下のように示している。
方法論的反省のない著作物は教育分野に氾濫しているが（「こうすればうまくいく」といった
ハウトウもの，自分のやったことを単に綴っただけの実践記録，「この学校ではこうで，あの学
校ではこう」といった観光ガイド的な教育活動のカタログ），それらを集大成したとしても「教
育実践学」を確立することは到底無理である。したがって,ここに述べたような形で対象を限定し
つつ，多様な研究方法を用いた研究活動を着実に推進していく以外，「教育実践学」の名に真に
値するような学問研究分野を確立する道はない。（中略）「学校現場に関わる研究者は，教育現実
に関する（方法論的反省に立ち，論拠と論理の明確な）〈認識者〉であると同時に，教育現実そ
れ自体を改善・改革していく（学校改革あるいは実践改善のファシリテーターないしリーダーと
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しての）〈工作者〉でなくてはならない」という考え方である。〈認識者〉と〈工作者〉という条
件を双方ともに満たすような連携・協力が実現したときにのみ，研究者も学校現場もともに満足
することのできる互恵的関係が実現することになると考えるのである。
これを実現する具体的な研究活動には，例えば次のようなものが考えられるのではないだろ
うか。（中略）
（3）授業分析（現実の多様な教育活動の観察・記録・分析）
研究者は実践者（教師）の協力を得て多様な授業を記録・収集し，分析・検討するという
形の研究活動を行う場合がある。その結果を報告・解説することによって，
①実践者（教師）の授業についての認識を広げ深める。
②その学校の授業研究に対し多様な可能性を提示する。
（4）学校現場における授業研究会への参加観察と記録分析
研究者は学校で実施される授業研究会に参加して観察し,その状況を記録･分析するという形
の研究活動を行う場合がある。その結果を報告・解説することによって，
①実践者（教師）の授業に対する固定観念を打破し授業に対する認識を広げ深める。
②その学校の授業研究の特徴と課題を提示する。5) （中略）は筆者
さらに，教育学のパラダイム転換を図る必要性を次のように述べている。
教育学はもともと実践学であると言われる。倫理学や政治学と同様に，実践的行為に関わる学
問である。学校や家庭で日々営まれている教育の現実についての，実践のための学（理論）であ
るはずである。これまで，教育学研究の多くは，近代科学が構築してきた法則定立の科学，分析
的，要素還元論的なアプローチのパラダイムを重視してきた。教育の真実を追求するという名の
下に教育現象を客体化し，客観性を重視した実証主義の立場からの法則定立の研究，体系性を重
視する理論研究の発展のための研究を展開してきた面がある。
こうした基礎一応用，理論一実践という枠組みをつくり，その上に研究者は理論構築を，教師
は実践を，という暗黙の役割分担を組み立てて対処してきた面もあり，理論と実践，研究者と教
師との間に，その認識や関心の持ち方に大きな乖離が生じてきたことも否めないのではなかろう
か。もちろん，基礎研究を軽視しての応用研究の発展は考えられないであろう。科学研究といえ
ども，未来世界を志向する哲学や思想を抜きにしては考えられないし，社会への還元なくしては
存在しえない。教育学研究も，現実の教育問題を回避することは許されない状況にある。最近は，
実証主義的アプローチのみならず，より包括的な解釈学的アプローチの意義とその成果が注目さ
れてきている。急速にパラダイムシフトしつつある学術研究の動向を踏まえ，教育学研究も教育
問題を回避することなく，人間形成，教育実践の問題解決に向けてまじめに取り組む必要があろ
う。
このところ，教育の実践上の問題を正面からとり上げ，実践の改善のための，教育の実践的研
究がクローズアップされてきている。その一つとして「技術的実践」モデルの研究が考えられる。
この研究は，できるだけ数多くの事例を対象とし，科学的に洗練された分析による一般化を志向
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して，どの授業にも普遍的に有効なプログラムや教育技術の開発を推進することをめざしている。
このような研究は従来から支配的であるが，今日なお数多くの授業研究に見られるものである。
これに対して，最近，「反省的実践」モデルの研究が注目されている。佐藤によれば，授業は
歴史的,･社会的文脈において複雑な状況で生起する一つ一つの問題に対する洞察と省察と判断の
過程として遂行される。そこでは，プログラムや方法技術はレパートリーに過ぎず，これらを選
択し活用する教師の実践的見識こそが中心問題とみなされている。このモデルでは，特定の教室
の事例を対象とし，脱領域的に多様な理論を統合して一つの実践における意味を解明し，教師の
実践に関する見方と考え方と解決のスタイル，すなわち教師の実践的見識を開発することをめざ
している。
いずれにせよ，教育の理論を離れて実践は考えられないことは言うまでもない。あらゆる教育
実践は，現状を洞察して問題を構成し，その解決の筋道をデザインして実践するという，「枠組
み」＝理論の絶え間ない再構成の過程にほかならない。これまでの「理論の実践化」という単純
な図式にとらわれることなく，教育実践を座標軸の中心に据えることによって「理論」と「実践」
の循環的統一を求めるという，このようなパラダイム転換によって初めて，われわれのめざす教
育実践学の構築も可能になるのではなかろうか。６）
以上のことから，『教育実践学の構築』は芸術系教育においては，実践からのスタートを主
張する考え方を重視し，次のように示されている。
「臨床」という視点を踏まえて，横断的・学術的な視野から学校教育実践学を捉え直し，教育
実践からスタートする芸術教育の教科教育原論，教科教育内容論，教科教育方法論を再構築する
必要がある。そのためには，学校という子どもたちの教育や発達が生起する場において子どもた
ちに学びがどのように展開されているのかを研究する必要がある。７）
そのため，次の研究プロセスを重要視している。
教育の理論と教育の実践は，第一のパターンで示したように弁証法的に発展することによって
高度な教育実践学の構築が可能である。しかし，「内容論」に関わる理論と教育実践の統合・結合
関係は簡単なことではない。これは，これまでの大きな課題でもあったが，これを解決すること
で新しい可能性が見えてくるのである。
従来は,「内容論」に関わる研究や教育の方法に関する研究は大学で行われ，そのプログラムを
学校教育の場で実践するという構図になっている。いわば学校教育の現場は「教え方」の学問の
場ではあるが，教育内容に関する研究やその基盤となる教育基礎理論などの研究の場ではないと
考えられていたように思われるのである。
しかし，学校教育の場，つまり児童・生徒の「学び」が実際に展開されている場は教育理論が
根拠とする様々な問題が具体的に提示されている場である。つまり教師と児童・生徒がいる学校
の教育実践の場は，あらかじめ検討された理論の単なる展開の場ではなく，教育に関する新しい
理論が立ち上がる場でもあるのである。すなわち，教科教育原論，教科教育内容論といった教育
理論研究の最先端の場でもあるのである。
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こうした教育実践の場から「内容論」に関わる教育実践学的な理論を立ち上げることが新しい
芸術教育実践学をつくり上げることにつながるのである。８）
以上のことから，教育理論研究の最先端の場である「学校の教育実践の場において子どもた
ちに学びがどのように展開されているのか」を，本研究の志向する「教育実践学研究」の基盤
となる教育実践の研究フィールドと位置づける。教育実践研究と教育実践学研究の基盤に「子
どもの学びの臨床研究」「子どもの学習活動の臨床研究」をすえることとする。さらに，現場
の教師と共に教師の変容を促す「子どもの学びの臨床研究」「子どもの学習活動の臨床研究」
が，教育実践の現場にある教師自身の変容を相互作用的に促す研究実践の１つの在り方を提示
する。学習指導要領（平成20年８月）からその必要性をみることができる。
（２）学習指導要領に加わった視点
子どもが全国のどの地域で教育を受けても，一定の水準の教育を受けられるようにするため，
文部省では，学校教育法等にもとづき，各学校で教育課程（カリキュラム）を編成する際の基
準を「学習指導要領」に定めている。平成21年3月に公示された学習指導要領には次の視点が
加わった。
まず，「図画工作科，美術科の学習を通して，造形や美術の働き，美術文化などに関心をも
ち，生涯にわたって，生活や社会に主体的にかかわっていく態度を育てる」という視点である。
また，教科目標に「感性」という文言を加え，表現や鑑賞を貫く[共通事項]が新設された。こ
れは，領域や項目などを通して共通に働く資質や能力を示したものであり，子どもを捉える手
立てであると同時に，重要な指導事項である。そのため，題材の指導計画や学習指導案の中に
位置付け，いつどこでどのような内容を子どもに捉えさせていくのか，十分に検討していく必
要がある。[共通事項]は表現や鑑賞の領域と項目を貫いて共通に働く資質や能力であるため，
独立して指導するものではない。教育実践の過程において，[共通事項]は「感性を働かせてい
る子どもの姿」であり，「授業とカリキュラムの改善の視点」である。
[共通事項]は，教育実践の現場における子どもの学びの過程の個々の臨床において活用し指
導に生かすことができた時に，初めて意味あるものになる。そのためには，教師自身の子ども
の学びを捉える確かな眼差しが不可欠となる。「子どもがどんな作品をつくったのか」という
活動の結果や終末に対する見方ではなく，表現や鑑賞の活動のプロセスにおいて「子どもは何
をどのように学ぼう（つくり表そう）としているのか」「子どもに何が育ったのか」という，
材料や環境，自分や友達の作品にかかわることを通して子どもが感じ，考え，つくり，表し，
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さらにこれらをつくり変えていく在り方を見る教師が，自らの見方，感じ方，考え方，ふるま
い方を吟味することで，子どもを支援することができる自らの眼差しや身体（感受性，共感性，
支援の姿勢等）を形成していくことが重要である。これは「21世紀の学び」に対応するうえで
教師に期待されている教育実践の臨床的「資質と能力」の育成にかかわる視点である。
子どもが感性を働かせながら，つくりだす喜びを味わい，子どもの発想が活発化する授業展
開により，子どもが能動的に生活や社会へとかかわっていく主体性を育てることが可能となる。
このような授業実践を通して，子どもを捉える教師自身の見方や感じ方，応答の仕方，支援の
仕方や在り方が深く柔軟で多様性のあるものとして形成されていくのである。子どもの表現や
鑑賞の行為の過程を通した一人の子どもの学びの成り立ちは，教師の臨床的な教育実践の資質
や能力の成り立ちと同時に形成される相互に不可分なものである。芸術教育の専門性の根拠に
立ち，子どもの表現や鑑賞の学びと育ちを柔軟に多様性をもって捉えながら応えていく支援と
して成り立つ教育実践者の資質や能力は，子どもの表現や鑑賞の活動の過程へとつねに回帰す
ることで省察と構想と臨床的支援を実践する子どもや他の教師との協働的実践において形成さ
れるのである。
例えば，小学校第１・２学年の[共通事項]では，ア「自分の感覚や活動を通して，形や色な
どをとらえること」，イ「形や色などを基に，自分のイメージをもつこと」９）とある。教師は
子どもが自分の感覚や活動を通して，もの（材料）や場所を形や色により捉え，自分のイメー
ジをもつことができているのか，その行為の関係と過程から捉え続け，教師の実践的見識を開
発していく必要がある。
２ 教師自身の見方を捉え直す図画工作科の研修の必要性
教師は，図画工作の授業後にビデオ記録や作文シートなどを見直していくと，その場では感
じられなかったことや子どもの行為や姿，子どもが表したものに対して自分の思い違いに気付
くことが多々がある。つまり，授業の過程で教師がその場で捉えていることが全てではない。
経験年数を重ねた教師であれば，子どものことが「わかりかけてきた」「わかってきた」とい
った安心感から，子どもを捉える目が鈍り始めているのかもしれないと，自己を省みる瞬間が
ある。
子どもの心や思いを知りたいと願い，「外側」から無理矢理「心の扉」を開けることはでき
ない。子どもの「心の扉」を開く取手は，子どもの「内側」にしかないのである。そのことか
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ら教師が「その子に対する他の可能性や捉え方もあるかもしれない」といった緩やかな前提で
かかわり合うように留意することで，学習者の主体性の働きが，子どもの行為においてどのよ
うに表れているのかを捉えていくことが，教師の専門性として求められる。
こうした教師の実践的志向性が，一人一人の子どもに対して共感しやすくなり，子どものよ
さやリズムや論理を捉えやすくなり，図画工作の授業においても，教師の適切な支援を行うこ
とにつながる。さらに，子どもの思いや心は活動の過程で開きやすくなり，子どもたち同士も
お互いのよさを感じやすくなり，他人事ではなく自分事として友達の表現や鑑賞の活動を捉え
たり，働きかけたりするような姿に変容し，「学級崩壊」等の問題解決にもつながっていく。
すなわち，子どもは自分のよさを認められる状況から，安心して感性を働かせながら自分の思
いを豊かに表現し，「自己肯定感」を培いやすい学習と生活の環境をつくるのである。
教師は，子どもたちの学びの過程を「見ている」つもりでも，本当に「見えている」のであ
ろうか。子どものことを分かったつもりでいても，本当に分かっているのであろうか。教師が
子どもを「見る」ことには，全体の中のある部分や「教師が期待するその子どもの姿」を意識
して「見る」という危険性をはらんでいる。何かしらの「見方」「枠組み」「先入観」「価値観」
等の色眼鏡をかけて見てしまいがちである。「目は目自身を直接見ることができない」という
言葉が示すように，教師自身が子どもをどのように見ているのか，子どもの学びをどのように
見ているのか，ということを常に自覚し，そのことが教師自身の教育実践を，無自覚的にどの
ように方向付けたり，限定しているのか省察し改善することが不可欠である。子どもを見ると
いうことは子どもからも見られているのである。教師は，自分が，どのような表情や姿勢で子
どもと向き合っているのか，十分に留意する必要がある。
造形表現活動が，子どもの生や生活それ自体やその過程での思いを表現するうえで欠かせな
いことは，学校や教室に居心地のいい場があり，「自己肯定感」を培いやすい土壌があること
を基盤とする。その実現には，子どもの行為を共感的に感じ，受け止め，感性を働かせている
子どもをしっかりと捉えられる教師の存在が，子どもの表現という芸術的行為の生成を成り立
たせるものとして不可欠である。しかし，教師自身の見方や感じ方を一人で捉え直すことは難
しいことである。そこで，教師が教育実践の場で学び合うことを可能にするにはどのような方
策が有効なのであろうか。筆者は，教師自身に問題の焦点を当てた図画工作の研修をこれまで
模索し実践してきた。筆者は，2010年からM市立K小学校（新潟県小学校教育研究会指定研究補
助事業図画工作科研究調査第１年次）から低学年部の指導者として依頼を受けた。そこで，こ
れまでの協議会などのスタイルにこだわらずに，教師自身の見方や感じ方を捉え直し，省察す
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ることのできる図画工作の研修の在り方について実践し，検証し，その手応えを確認すること
ができた。組織的に行う図画工作の研修の有効性を示していく。
３ 教師自身の見方や感じ方を捉え直すために
（１）他者とのかかわり合いの中に埋め込まれた「学び」
これまでの学校教育における学びは，個人の自律を強調して，自分の力だけで学びを完遂し
ていくこと，そのための能力の育成に目標がおかれがちであった。しかし，「『学び』というも
のは本来，個人の閉じたものではなく，もっと他者との相互交流，相互の支え合いのなかで行
われる開かれたものとしてとらえ直していく」１０）ことが求められている。具体的には，中田
が「授業においては，単に知識や認識方法が伝達されるだけではなく，多数の人間が共通の事
柄や課題に向かうことによって何かしら独特な生の営みがなされている」１１）と指摘するよう
に，子どもたち一人一人が「他者」とかかわり合う中で，どのような生の営みがなされながら，
「学び」がつくられているのか，現象学的に在りのままを見つめていくことが大切である。
稲垣佳世子・波多野誼余夫は，「学び」とは「決して正しい答えが言えるという意味ではな
く，自分のもっている知識や考えをいろいろ関連付けて，それなりにもっともらしい情報を新
しく生み出すことができる」１２）ことと述べている。他者と共にどのように学びが成り立って
いるのか，個々人の知識や能力が，それを学び成り立たせていく方法とその自覚を含めて，他
者や環境が社会的に構成されていく過程に着目していく必要がある。それには，子どもたち一
人一人がどのようなことができるようになったのか，どのようなものをつくったのかといった
結果（実体）のみを見ていくのではない。一体どのような営みがなされながら，様々なかかわ
り合いを通して「学び」をつくりだしていくのか，子どもが学びを生成していくものや人や実
践との相互行為・相互作用を教師が詳細にみつめていくことが，教師自身の見方や感じ方の捉
え直しと省察に有効である。
（２）現象学的に子どもの行為を捉え直す
「子ども」とは一体何だろうか。そして，大人になるとはどういうことであろうか。「子ど
も」は，まだこの世の中のことをよく知らない。世の中がどんな原理で成り立っているのか，
まだよくわかってはいない。一方，子どもは，日々新たな出合いや驚きや戸惑いの中で自らの
感じ方，考え方，表し方，ふるまい方を更新している。大人は世の中のことをわかっているの
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であろうか。ある程度はわかっているだろう。しかし，全面的にわかっているわけではない。
むしろ大人とは，永井が述べるように「世の中に慣れてしまって，わかっていないということ
を忘れてしまっている人たち」１３）なのである。教育の基本的な実践フィールドが，他者（子
ども）の側の学びの実践過程を知り，捉え，支えて，協働形成する過程であるならば，大人は
先入観なく子どもが学ぶ実践の場に参加し，その実際の過程と関係を在りのままに知り，その
成り立ちを子どもと協働形成して学ぶと共に，できることを１つ１つの実践の中で手探りで見
極めてつくりだしていくことが可能となる。子どもと一緒に活動やできごとへと向かい，学び
合い，生き合っていく姿勢が何よりも大切である。この姿勢がない限り，「子ども」のよさや
かけがえのなさは見えにくく，わかりにくいものとなる。
また図画工作や美術などにおいてよく使われている「つくる」という言葉にはどういう意味
があるのであろうか。「作る」という言葉の表層的で狭いイメージを取り除き，開かれた「つ
くる」という行為とする意図から，昭和52年度の学習指導要領から「つくる（ひらがな）」と
表記する経緯がある。しかし，今日においてもなお図画工作や美術が本来の意味での人間形成
に深くかかわる教育として，必ずしも認知されることにつながっていないといえる。また，最
近の学力低下論などを聞いていると，図画工作や美術が，今日の子どもの問題の解決に深く関
与できるものであろうなどとは考えも及ばない状況にある。
是非，日常において当たり前に使用されている「学び」や「子ども」や「つくる」といった
意味を捉え直しながら，現象学的に子どもの行為を在りのままに捉え直していく。すなわち，
「子ども」の「学び」に寄り添いながら，教師自身の見方や感じ方を捉え直していくのである。
子どもの視点に立った「図画工作」がどのように展開された時に，子どもがどのように生き
合い，学び合っていくのかを追求していく。このことが，「基礎・基本」の定着や「学力」や
「評価」といったことを含め，現在の美術教育，さらには教育全体の抱える問題解決につなが
る。図画工作の場合，他教科よりも子どもの見方や感じ方や思考が具体的な表現やつぶやきと
して表れてくるため，教師自身が子どもの見方や感じ方を捉え直し省察する際の有効な教科で
あり，教師自身が「無知の知」を自覚しやくなるのである。以下では，主な研修の内容や方法
について述べていくことにする。
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４ K市立K小学校における図画工作科の研修の内容・方法
筆者は，これまでK小学校や様々な学校における研修会や美術館の対話型鑑賞などの鑑賞活
動において教師向けに研修を行ってきた。はじめに，K小学校低学年部における図画工作の研
修事例について述べていくことにする。
（１）K小学校低学年部における協議会・研修の概要
2010年の夏季休業中にK小学校の職員と図画工作の授業を行っていく際に留意していきたい
ことや図画工作の可能性について，学習場面をビデオ記録した子どもの事例をもとに研修会を
開いた。また，各学級担任の先生方と事前に指導案検討や題材研究を10回以上一緒に実施して
きた。その際，授業事後の協議会では以下の視点に留意してきた。
○ 公開授業研究を通して，どのように「感性を働かせている子どもの姿」がみられるのか，
また，どのように「子ども」を捉えている教師自身がいるのかを見つめ直していく。
○ 造形活動が，自分の思いを豊かに表現する子どもを育成するために，どのような効果があ
ると考えたか，具体的にはその学習活動のどこが，どのような効果をもたらしたか，具体的
な子どもの姿から検討していく。
研究授業や協議会において，同一の子ども（抽出児）を共に見合い，語り合うことによって，
どのような過程を経ながら，その子どもが新しい見方や感じ方を育んでいるのか，子どもの学
びや論理を捉えていくように，研修会の参加者へと働きかけた。抽出児は担任が気になる子や
無作為に選ばれた子，計２名である。授業参観者はその内の一人の相互行為をビデオカメラと
デジタルカメラで追い続けながら見ていく。その映像は研究授業後の協議会で活用する。これ
により子どもが学ぶ行為の過程（姿）と共に，教師自身が子どもをどのように見ているのかが
明らかになる。さらに，子どもを共感的に捉え，かけがえのない存在としての子どもの理解，
教育実践において学びへ向かう子どもの行為への着目へとつながっていきやすくなるのであ
る。
同一の子どもを見ていても，教師によっては見方や感じ方が異なっていたり，その時の自分
の見方や状況，能力では感じることができなかった子どもの学びの過程と関係を知る機会にな
るのである。自分の見ている子どもの行為の関係と過程の表層性やそのように限定して見てい
る自身の見方それ自体のもつ不確かさに気付くことができるのである。その際，子どもの行為
の意味について可能な限り相互行為分析１４）やエスノメソドロジー１５）の手法を用いて考察し，
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自身が自明なうちに用いている「つくる」「学び」「子ども」といったことを子ども一人一人の
実際の関係と過程にもとづき，柔軟に捉え直すように努めてきた。研修会参加者は，授業参観
レポートを記し，抽出児を中心にした学び合いの過程など，子どもたちの具体的な姿について
記述していく。授業参観レポートやビデオ記録や写真を持ち寄って，事後協議会で子どもの学
びの道筋を語り合い，子どもを内側から共感的に捉えられる身体を培っていけるよう留意した。
５ １年１組の授業実践
事前検討会と事後協議会を学年部ごとに行い，参観者は授業参観レポートや授業中に撮影し
たビデオ記録と写真を持ち寄る。筆者もT.Tで補助的に抽出児を中心に見ていった。研修の一
端を，協議会で協議された内容をもとにしながら，2学期に行われた１年１組W学級の「でてき
たできた～いろいろなかみで～」の授業事例で示していくこととする。事前検討を行い，協働
で学習指導案等を以下のように作成し実践した。
（１）授業実践１ ＜１年１組W学級平成22年10月5日・２／５時間＞
① 学習活動名 「でてきたできた～いろいろなかみで～」
② 本題材の目標
・多様なものの見方や考え方を生かす楽しさに気づく。（造形への関心・意欲・態度）
・材料の形や色の見立てから，思いを広げていく喜びを味わう。（発想・構想の能力）
・夢や願いの実現に向かって，表し方を探りながら取り組む。（創造的な技能）
・形や色で表した自分の思いを言葉に置きかえて伝える。（鑑賞の能力）
【共通事項】
○自分の感覚や活動を通して，形や色などをとらえること。
○形や色などを基に，自分のイメージをもつこと。
③ 題材について
この題材は，自分でちぎった紙の形がきっかけとなり，思いを広げやすい題材である。何を
描いていいのか分からず思いが広がりにくい児童や，絵に苦手意識をもっている児童も，楽し
く紙をちぎる活動や，紙を動かして遊ぶ活勤を設けることで，楽しく思いを広げられるのでは
ないかと考えた。
④ 題材における手だて
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・画用紙や段ボールなど，材質や大きさの異なる紙を用意する。
・ちぎって楽しむ時間をじっくりとる。
・ちぎった紙の形が何に見えるか，まずは全体で考えを出し合ってイメージを広げ，表
現の多様性に気付かせる。
・形見つけゲームを取り入れ，形に対する興味や関心を広げる。
・かかわり合う場を設定し，様々な発想や表現方法に気付かせる。
・見立てた形を画用紙に並べたり，並べ替えたりする活働により，自分の表したい表現
を広げていく。
・道具の使い方をしっかり確認したり，いろいろな表現方法を学習したりしておくこと
で，自分の思いを表現しやすくする。
（２）授業公開・事後協議会の概要
W教諭は，K小学校の研究主題「自分の思いを豊かに表現する子どもの育成」に迫るために，
次のような具体的な手だてを構想した。
① 発達段階に合った材料・道具の使い方や表現方法を教える。
１年生は，クレパスや絵の具などの道具と出会ったばかりであり，様々な表現方法をあまり
体験していない。１学期，絵の具の使い方や色の三原色について学習したところ，たった３色
でたくさんの色ができていくことに目を輝かせて驚きの声をあげていた。材料や道具との出会
いを大切にし，発達段階に合った使い方や表現方法を少しずつ教えながら，道具や材料のおも
しろさや美しさに気付かせたい。
② 材料・道具と触れ合ったり，表現を楽しんだりする時間を確保する。
材料・道具の使い方や様々な表現の仕方を学んだら，材料・道具と触れ合う時聞や，表現を
楽しむ時聞を十分とりたい。学んだことやそれぞれが思いついたことなどを自分なりにじっく
り試し，思いっきり楽しむ中で，新しい発見をしたり，思いを広げたりできるようにしたい。
③ 友達の表現に触れ合う場を設定し，多様な表現の仕方に気付かせる。
表現したり想像したりという経験が乏しいため，何を表現していいのか分からず手が止まっ
てしまったり，ある程度表現するとやめてしまったりする様子が見られる。友達の表現のよさ
に気付き，自分の表現に取り入れたり，さらに自分の思いを広げるヒントにしたりできるよう
に隣同士でのかかわり合いや，友達の表現に触れる機会を意図的につくっていきたい。「折っ
てチョッキン」では，やり方が分かっても，どんな形に切っていいか分からず，教師や友達の
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真似をしている児童が多かった。一部の表現の真似だけで終わることのないよう，友達とのか
かわらせ方やタイミングを工夫する。
④ 個々の表現を称賛する場を設定する。
どの子どもも，「先生に見せたい」「みんなに褒めてほしい」という気持ちが大きく，何かが
できたり，ひらめいたりするたびに見せに来たり，言いに来たりという姿がたくさん見られる。
教師自身が個々の表現を褒めると共に，子ども同士で表現のよさを進んで見つけ，伝え合える
ような場を設定し，どんな表現をしてもよいという安心感を与え，表現することの楽しさを感
じられるようにする。
特に，本時においては①にかかわって導入において以下の図 6-5-1 から図 6-5-4 に示すよう
に，のりの付け方など，材料・道具の使い方や表現方法を分かりやすく子どもたちと一緒につ
くりあげながら，理解させていた点が参観者から評価された。
図6-5-1「様々なのりの付け方の説明」 図6-5-2 「様々な貼り方の説明」
また，図6-5-3と図6-5-4で示すように教室掲示にも留意され，これまでの学習の振り返りを
しやすい学習環境に努めていたことも教室環境づくりのうえで評価された。
図6-5-3「見る向きによっての違い」 図6-5-4「これまで行った様々な表現」
さらに，本時においてW教諭が子どもたちに賞賛の言葉を常にかけていたことが最大の支援
になったと話題にあがった。そんなW教諭の言葉が飛び交う教室内では，子どもたちが安心し
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てつくられる状況・環境を満喫する姿が見られた。
W教諭は，授業中子どもたちに「先生，先生」と呼ばれてばかりで戸惑われていたようであ
るが，子どもたちは先生に褒められると嬉しくて，もっと自分のことを褒め・認めてほしくて
「先生，先生」と声をかけていたのではないだろうかという感想が述べられた。子どもたちは
W教諭から「○○がすごいね～，いいね～」などと作品や活動のよさを教えてもらい，とても
嬉しそうであった。「大人でもあんなに褒めてもらえたら嬉しいに違いない」といった感想や
意見が職員からだされた。
では，授業中では，実際にどのような子どもの姿（相互行為・相互作用）が見られたのか。
筆者はAの様子を中心に一緒に振り返っていった。
つくりはじめてしばらく経つと，Aは隣のBが席を離れるとそれを目で追っていた。Bは自分
の後ろ側にある材料コーナーに材料を取りに行った。Ｂの行為を見ていたＡは立ち上がって材
料コーナーへ行き，これまでつくっていた鯨の住む海の海草の材料を手にした。
Bは赤い紙を手にしていたが，Aは赤い紙には目もくれず，黄緑色の薄紙を手にしていた。こ
の出来事から，Aは作品を机上でつくりながら周りの友だちの様子を見聞きして活動している
ことが確認された。それは，次の図6-5-10からも推察できる。
図6-5-6「自分も行ってみる」
図6-5-5「隣の子が材料コーナーに行く」
図6-5-7「黄緑色の薄紙を選ぶ」
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図6-5-8「手でちぎって海草をつくる」 図6-5-9「気に入った場所に貼る」
図6-5-10「左手の子の手元を見る」 図6-5-11「右側のBの様子を見る」 図6-5-12「再び自分の作品をつくる」
ビデオを見直してみると，Aは正面の子の手元を見ながらつくっていることがわかった。す
なわち，自分の席の周りの子のつくっている状況もしっかりと確認しながら自分の作品づくり
に取り組んでいたのである。そして，自分の作品にもいかせそうな材料や方法をみつけるとす
ぐさま試してみる姿が見られた。この姿は，お互いのつくっている状況が見えやすい座席配置
の有効性と,子どもたちが鑑賞活動を行いながら自分の作品づくりを行っていることの相互作
用を示している。また，Aは自らのイメージを広げることを通して，友だちの作品を契機とす
るアイデアを，言葉で友だちに伝えている姿が見られた。Ａがつくり始めると，周囲の友だち
との次のような相互行為や会話が見られた。
＜表6-5-1＞ 相互行為・相互作用 2010年10月5日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
01:ｂ 「ねえ(,)なんか(,)魚っぽい」と Aに聞く
02: a その紙をみながら「うん」と返す
03: a 「水槽かいてさ(,)魚にすれば」と画用紙の左側を指さしな
がら言い(,)またつくりはじめる
04: a つくっていた手を止める
05: a 「なんか(,)水族館みたいなの」とイメージを広げながら言
う 左から b，a
06: a もう一つの目をつくりはじめる
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Aの隣でつくっていたBは，黄色い薄紙でつくっていた形が魚のように見えたので，その紙を
手にしながらAに「ねえ(,)なんか(,)魚っぽい」と尋ねた。Aは，その紙を見て「うん」と返事
をする。さらに，いいアイデアがひらめいた様子で「水槽描いてさ(,)魚にすれば」とBに提案
する。（図6-5-13）
Aはその後に自分の作品づくりを再開するが，再びつくっていた
手を止めて，今度は「なんか(,)水族館みたいなもの」と，自分の
イメージを具体的に伝えていた。
Aは「魚っぽい」という問いかけを通して，Bの絵に「水槽」を
加えて，水族館みたいな作品づくりを提案しているのである。す
なわち，自分の作品だけでなく友だちの作品づくりのアイデアを
も友達と協働して創造している姿が見られた。自分の作品をつく
りながら，Bの作品の構想をもつくり，描き，それを言葉で伝えて
いるのである。友だちの活動を他人事ではなく，自分事として捉 図6-5-13「AがBに提案している」
え， 感じ，考え，表す，子どもの生きる姿を見ることが
できた。 図画工作の授業中に起きている事実を職員で
確認し合うことができた。Aにとっては本時の様子から
本題材の目標が達成されている状況を確認し合うことが
できただけではなく，1年生の子どもたちにおいても題
材の目標以上のことを子どもた ちは行っていることが分 図6-5-14「新しい見方や考え方をつくりだす」
かった。
筆者は協議会において，最後に次のようにW先生から学ばせていただいたことを整理し，伝
えた。
・ 子どもたちが一緒に学び合うことのできる教室環境が大切だということ。
（机，材料の配置など）
・ 題材は，子どもたちの経験や関心，発想や構想，技能などのそれぞれのよさにもとづいて
設定するとよいこと。
・ 学習活動の展開は，子どもたち一人一人のよさや可能性を，進んで生かすことができるよ
うなゆとりと幅のあるものにするとよいこと。
・ 表現の方法や材料などは，可能な限り子どもたちが選んだり，見つけたりできるようにす
るとよいこと。
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さらに，具体的に次のような感想も述べさせていただいた。
今回の授業を通して，図画工作科は今の子どもたちをはじめ，教師自身にとっても
非常に重要な場と改めて感じました。なぜなら，子どもをありのままに共感的に捉え
やすく，子どもに寄り添いやすい貴重な機会にもなるのです。これは，子どもの学力
を向上させる際にも非常に重要な要因であると感じました。1年1組の様な居心地のよ
い教室や安心できる場や状況が，子どもの自己肯定感や作品をつくる上での意欲を育
む上でとても大切なこととなるのです。宮坂氏と北澤氏は現在の教師に求められてい
る能力や資質を次のように端的に述べています。『図画工作の世界では，子どもの表現
を読み解くということがとても大切な教師の能力となる。』（宮坂元裕『「造形教育」と
いう考え方』日本文教出版 2006年,p.125より ）
『子どもに共感しうる身体性を，子どもとのかかわりのなかでつくっていくことが私
たち大人や教師に求められている。』（北澤晃『造形遊びの相互行為分析，他者との交
流の世界を開く意味生成カウンセリング』せせらぎ出版 2007年,p.91より）
これはまさに，W先生の前向きな姿勢そのものではないでしょうか。本当に多くのこ
とを学ばせていただきました。ありがとうございました。なかなか大変なことですが，
教育者（共育者）として一緒に頑張っていきましょう！！
（３）授業をする側も見る側もプラスになる研修
事後検討中にビデオを見直しながら，子ども
たちの姿をつぶさにみていく中で，教師自身が
自分で見ていることの危うさを知ることができ
た。これらの出来事を改めてビデオを見ること
を通して，学級担任は，子ども同士の相互のや
りとりの中でAの行為がつながっていくことを
目の当たりにし，相互行為（会話）の中で育ま 図6-5-15「ビデオを見直しながら」
れる学びを確認することができた。子どもの見方や感じ方を知るうえで非常に有効となった。
これらの一連の出来事をビデオ映像や授業参観レポートや写真を持ち寄って語り合い，子ど
もの相互行為について意味づけ・考察していく。これにより，子どもの論理や思いや迷いや悩
み等，子どもを「内側から見る」ことに少しでも近づける実感をもつことができた。
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授業者にとっては，抽出児の学びの履歴を参観者から聞いたり，ビデオ映像を見て確かめた
りすることが，子ども理解の上で役立っていた。なぜなら，予想以上に子どもは学び合い，生
き合っていることをビデオ映像を通して目の当たりにしたからである。教師が自分の実践の成
果と可能性について，子どもの行為の過程と関係から知ることができたのである。また，参観
者である教師にとっても，特定の子どもを中心にしてじっくりと子どもの学びの過程を見るこ
とは普段は中々できないので，子どもを丁寧に「内側から見る」試みをすることができていた
といえる。子どもの学びの過程を通した教育実践の省察の経験を通して，個々の教師の教育実
践への志向性と感受性と実践性が深化し，共有され，協働形成していくのである。さらに，同
じ子どもを見ていても，教師によってその捉え方や感じ方が違っていることを協議会の中のや
りとりの中で体感する。すると，教師は，自分の見ているものや感じていることが全てではな
く，「子どもに対する他の可能性や捉え方もあるかもしれない」といった緩やかな前提で子ど
もとかかわり合えるようになるのである。
その結果，日常においても子どもたちが交わしている会話や視線，つぶやきなどにも意味の
広がりが感じられるようになり，子どもと交わす言葉や表情が共感的なものになっていきやす
いのである。また，子どもとのいい関係や「自己肯定感」も育みやすくなるのである。従って，
授業をする側にも見る側にも大いにプラスになる研修になったといえる。
（４）教師の変容
当初はこの様な子どもの造形行為や表現行為をビデオ映像で見て行う事後協議会に対して
「あまり効果的ではないのではないか」との声もあった。従来の研修の様に，もっと教師を中
心にして見ていき，具体的にどのような題材や発問を子どもたちに投げかけていくのかなどの
ことを，しっかりと練りあげていくことが大切ではないかという声があった。
ところがこの様な事前事後協議会（研修会）を重ね，授業参観レポートを参加者が記してい
くことのよさやねらいが浸透していった。子どもの姿をもとにしながら，子どもの学びを語り
合っていく中で，教師自身の見方や感じ方が変容してきたことを示している。これは参観者の
発言から感じられたことであり，子どものよさを多面的に捉えられる力がついてきたことを表
している。同一の子を見ながら，様々な意見や考えが出されていった。このことから教師の既
有の視点や教師のねらいの視点からだけでなく，学習者の行為や活動への視点とその具体性か
ら，相互作用的に，多面的に見る教師の目が培われてきたといえる。実際に，授業・協議会を
終え，授業者である1年1組担任のW教諭は次のように自分の考えを記していた。
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これまでの図画工作科校内研修を終えて
１ 協議会を終えて（感想・参考になったこと・学ばれたこと・不明な点等）
・「ほめる」ことの大切さを何より学ばせていただきました。分かっていたつもりでしたが，
この「ほめる」という力の大きさをずしりと感じ，実際の授業でも，ほめることで子どもた
ちの姿が全然違うと手応えを感じました。
・材料が豊富にありすぎると目うつりして大変な表現になったり，指導が難しくなったりす
ると思いこんでいましたが，可能な限り豊富な材料の中から子どもが自分の思いに合うもの
を選んだり，方法を選んだりしながら表現していくことでこんなにも生き生きと思いや表現
を広げていくのだなと感じました。
２ 子どもの行為（授業の様子）を見られて感じていること
・図画工作が好きなんだな，，，純粋なその思いを壊したくない，そう思います。教師がねら
いを定め，それが達成するように働きかけたり，教師が望むような表現を求めたりすること
で，「好き・楽しい」というその思いを壊したりすることがないよう本当に気を付けたいです。
（教師：「もっとこうするといいんじゃない？」→子ども：「これでいいですか？」のように
ならないように）
３ ビデオや参観レポートをみて感じたこと
・どんな視点で子どもたちの姿を見ればいいのか，とても勉強になりました。今まですごく
曖昧な目で子どもたちとその表現を見ていたように思います。ビデオを見たり，青木先生か
らご指導いただく中で，自分が気付かなかった子どもの姿や成長に気付かされました。一斉
授業の中で個々の思いや表現を全てみとっていくことは難しいですが，そういった子どもの
小さな変化や成長，頑張りを見る「教師の目」が大事なのだと思いました。それがなかなか
難しいのですが，，，，。 （※アンケート表題及びの項目はゴシック体で表記）
また，他の研修参加者からは，次の感想が述べられた。
・一人の子を通して全体を見るという視点，勉強になりました。見逃している子どもの動
き，子どもの心の変化がビデオを見直すことでよくわかりました。（Ｉ教諭）
・一人を追わないとその子の変容，心の動きがわからない。それを授業研では他の人が見
てくださり，授業者はありがたいです。（Ｓ教諭）
・子どもの学びの姿を記述していく中で，自分が子どもをどのように見ているのか，鏡の
ようにまざまざと見ることができました。改めて，自分自身が見ているようで見ていない，
分かっているようでよく分かってはいないことがよく分かりました。もっともっと，子ど
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ものつぶやきや表情，身振りなどに注視し，子どもを共感的に受け止めたいです。そして，
これからも子どもたち一人一人のよさをたくさん見出し，安心できる人間関係や，学級・学
校での居場所をつくっていきたいです。そのためにも，もっともっと，子どもの言葉にじっ
くりと耳を傾け，子どもを共感的に受け止められるように努めていきたいと感じています。
（Ｗ教諭）
これらのことから，ビデオ記録や写真（子どもの姿や行為）をもとに改めて繰り返し関係や
過程を捉えて協議することの重要性や，教師が見ているようでいて見えていないことをお互い
に認識し合うことができた。この姿勢が欠如したところでは，子どもに寄り添う姿勢や共感的
な姿勢をとることは到底難しいことを確認し合うことができた。
行為や発話の過程に着目すると，子どもたちは，学校という場，教室という場において，相
互に学び合っていることが見えてくる。題材「でてきたできた～いろいろなかみで～」におい
ても子どもたちをつないでいくうえで有効であったことが子どもの姿から浮かびあがることと
なった。これまでの研修会や授業実践の視点は，子どもたちに学習内容や技能を効率よくしっ
かりと身につけさせるには，どのような題材や発問などが大切かといったことが先行されがち
であった。ところが，実際の子どもの姿に着目することを通して大切なことが見えてきた。そ
れは，子どもたち一人一人にとって，これまで獲得してきた技能や知識と新たな出来事をつな
げたり，お互いの関係をつなげたりしていくためには，図画工作においてもどの様な題材や場
や状況を教師がつくり続け，その場その場でどの様に子どもに共感しながら支援していくこと
が，子どもの表現の形成において，また，教師の省察の形成において共通の根拠であることを
認識することができたのである。
６ 授業参観レポートの実際
筆者は次のような授業参観レポートを全ての授業について記し，研修会で配布してきた。授
業参観レポートでは，子どもが自分の思いを豊かに表現する上でも大切に感じていることや授
業者の工夫・努力している点等を子どもの姿を通して表すように努めてきた。
子どもの姿を通して，学級担任の工夫努力している点やよさをも記述していくのである。文
字化していくことは大変なことであるが，映像や写真のみを残すのではなく，その時点で考察
されたことやその意味や意義やよさをその都度，書き残していくのである。ただし，配付対象
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が一般の公立小学校教諭のため，あえてトランスクリプトの特殊な表記記号は用いずに子ども
の会話記録等を表記してある。授業参観レポートの実際をいくつかを示す。
＜図版6-6-1＞ 授業参観レポート2年2組
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＜図版6-6-2＞ 授業参観レポート2年2組
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＜図版6-6-3＞ 授業参観レポート2年2組
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＜図版6-6-4＞ 授業参観レポート2年2組
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＜図版6-6-5＞ 授業参観レポート1年2組
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＜図版6-6-6＞ 授業参観レポート1年2組
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＜図版6-6-7＞ 授業参観レポート1年2組
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＜図版6-6-8＞ 授業参観レポート1年2組
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＜図版6-6-9＞ 授業参観レポート2年1組
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＜図版6-6-10＞ 授業参観レポート2年1組
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＜図版6-6-11＞ 授業参観レポート2年1組
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＜図版6-6-12＞ 授業参観レポート2年1組
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＜図版6-6-13＞ 授業参観レポート1年3組
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＜図版6-6-14＞ 授業参観レポート1年3組
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＜図版6-6-15＞ 授業参観レポート1年3組
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＜図版6-6-16＞ 授業参観レポート1年3組
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＜図版6-6-17＞ 授業参観レポート1年3組
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７ K小学校低学年部における研修の成果と課題
職員の感想に研修の成果や課題が端的に示されている。
＜成果＞
○ 子どもたち一人一人が自分なりに小さな発見をし，感動していることが感じられて嬉
しくなります。つい，大きな成長を求めてしまう，自分の小ささを感じますが，設定し
た場が，子どもの心に何らかの種を蒔いていることが皆さんのおかげで分かり，感謝で
す。
○ 一人の子を通して全体を見るという視点，勉強になりました。見逃している子どもの
動き，子どもの心の変化があるということがよく分かりました。
○ 今までは協議会が終わると「もっとこうすればよかった」という思いになり，暗い気
持ちになることが多かったが，今年は授業の全てを受け入れてもらえるので，とても安
心し，意欲的になれます。この気持ちを子どもたちに味わわせてあげたいと思います。
○ 一つの行為も，いろいろな見方，捉え方ができると感じました。
○ ビデオにより，指導者や参観者の気付かなかったことが分かる。授業を振り返る上で
とても有効であると感じた。
○ 参観レポートには，子どもの感じていることなどが分かりやすく紹介してあり，とて
も参考になった。
＜課題＞
○ 図画工作が好きなんだな，，，純粋なその思いを壊したくない。教師がねらいを定め，
それが達成するように働きかけたり，教師が望むような表現を求めたりすることで，「好
き・楽しい」というその思いを壊したりすることがないよう本当に気を付けたい。
○ もっともっと，子どもの世界が見える教師になりたい。
子どもを見るということが，すでに教師と子どもとの１つの関係であることを常に身体で引
き受け，子どもを教師の一元的な尺度で見るのではなく，子どもが学ぶ活動の過程を，自らを
忘れて身体でかかわり合っていくようにして見ること。教師が子どもを見る際には，脱中心的
に自分から一方的に子どもを見ているのではなく，子どもから見られていることも忘れてはな
らない。どのような表情や姿勢や眼差しで教師である自分が子どもに接しているのか，子ども
の学びの実践の媒介でもある教師は，子どもの視線や視点，子どもの生きて活動している状況
から自分自身の行為や在り方を省察的に把握していくことが，教育実践の成果や質を決定して
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いく。この様な研修は，教師自身の眼差しや姿勢を振り返る機会となるのである。子どもがど
のように学ぶのかを知りたい。子どもの学びの生成の支援をしたいという教師の姿勢が，子ど
もと子ども，子どもと教師をつないで社会的で文化的な実践の生成の基礎となり，契機となっ
ている。
以上，K小学校における研修の事例とその意義を示した。続いて，新潟県立近代美術館にお
いての鑑賞活動の事例や他校における研修会の事例について述べていく。
８ 対話型鑑賞における引率教師の変容における事例
（１）対話型鑑賞における研修の内容・方法
美術館における対話型鑑賞においても，教師自身が省察することができることを述べていく。
平成25年度から28年度まで筆者が赴任した新潟県立近代美術館には，毎年約150校の団体来館
がある。幼稚園・保育園から小，中，高校，特別支援学校，大学と来館団体は様々である。そ
の際，教師は子どもや生徒の引率者として来館する場合がほとんどである。したがって，引率
教師が，美術館では学校の教室における授業者という立場からは少し違った感覚で来館される
事例が多い。学芸員に子どもを任せ，教師も子どもと共に対話型鑑賞を楽しんだり，子どもの
様子を緩やかに見守ったりする姿が多く見られる。このことが有効に機能しているようである。
対話型鑑賞とは1980年代半ばに，アメリカのニューヨーク近代美術館で子ども向けに開発さ
れた作品の鑑賞法で，英語ではVTS（Visual Thinking Strategies ：ビジュアル・シンキング
・ストラテジー）という。日本でも2000年前後から，教育普及プログラムの一環として様々な
美術館で行われたり，学校教育の現場などで取り入れられ，知られるようになってきている。
しかし現実には，中堅以上の教師のほとんどが，対話型鑑賞を経験したこともない状況である。
そこで当館においても教育普及の中心的な活動として対話型鑑賞を実施している。
対話型鑑賞が従来の美術鑑賞と異なる点は，学芸員等の解説を一方的に聞くだけではないこ
とである。作品の意味や技法，作者に関することなど，美術の知識をもとにして作品と向かい
合うのではなく，作品を観た時の感想や，そこから想像されることなどをもとにして，グルー
プで話し合いながら，その対話を通して鑑賞を楽しむことにある。特定の美術についての知識
を介さずに作品を楽しむ体験を他人と共有することを通して，自己肯定感を育んだり，想像力
や自分で考える力を育てたり，自分の考えを話す力や他人の話を聴く力といったコミュニケー
ションの能力や新しい意味や見方や感じ方を育むことが可能である。
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対話型鑑賞では，１つの作品を前にして，グループで「ファシリテーター」（支援者・促進
者を意味する）と呼ばれる司会役を中心にして，鑑賞者の感想や自由な発想を話し，互いに聴
きながら対話が進んでいく。作品を次々と短時間で巡っていくような美術展の作品解説・鑑賞
と異なり，１点ずつの作品について自由な発想で深く掘り下げていく特徴がある。
例えば，以下のような対話型鑑賞のポイントをもとに実施する。
◆作品を前にして，お互いの気づきを出し合う
① 絵を見る
② 10秒は待つ
③ 受容する，認める
④ オウム返しや言い換えをする （どうして，どこをみてそう思ったのですか？等）
⑤ 具体化する，位置づける
⑥ 事実と意見を分ける
⑦ 題名をうまく使う（題名を隠しておく，等）
例：この絵をご覧ください。
「何がみえますか？」「時間，季節はいつですか？」「どんな声，音が聞こえますか」「同じ
ポーズをしてみましょう。」「この絵をみて，どんな気持ちがしますか？」「どんな題名をつ
けますか？」等々
このように行うと，小学生においても，1点の作品で30分以上語り合うこともある。
知識を深めることだけを目的に鑑賞をするのではなく，作品との出会いを楽しむのである。こ
のような鑑賞活動を新潟県立近代美術館では，展示作品や来館者に応じて随時実施している。
美術館側と引率教師は事前に電話等において，人数や時間，要望等の打ち合わせをしておく。
以下では，対話型鑑賞における特別支援学校高等部の事例で示していくことにする。
（２） 調査方法・対象
本調査では，対話型鑑賞において，子どもや教師が作品を媒介としながら相互にどのように
関係していくのかを分析し，その意味や子どもや教師の変容を考察することを目的にする。
対象は，聾学校高等部6名と引率教師３名である。調査方法は，対話型鑑賞における出来事
を事例の観察単位とし，ビデオカメラ1台，デジタルカメラ1台を用いた周辺的・参与的な観察
や，鑑賞活動後の引率教師のインタビューによる事例収集を行った。
（３）聾学校（特別支援学校）高等部における事例
聾学校高等部の生徒が鑑賞のために来館し，コレクション展示室１（常設展）において，３
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点の作品の対話型鑑賞を筆者が行った。エントランスで挨拶や諸注意の確認をし，コレクショ
ン展示室1「近代美術館の名品」の鑑賞を行った。まず，アイスブレイクも兼ねて，比較的発
言しやすい作品であるモーリス・ドニ《夕映えの中のマルト》で対話型鑑賞を行った。
＜表6-8-1＞ 相互行為・相互作用 a:筆者 c,d:生徒 t:先生 2013年4月26日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
01:a 「さて問題です(,)このドニさんが描いたこの人(,)どういう関係の人だ
と思いますか(,)当たっても外れても全然いいです」と質問する
02:c 「はい」と言って cが右手をあげる
03:a 「はいどうぞ」と aが言う
04:c 「そのドニさんは男ですよね」と確認するように発話する
05:a 「はい(,)つくった人は男です」と aが答える
06:c 「女性の人はたぶん彼女だったと思います」と言う
07:a 「彼女お:::凄いですね(,) 何か理由はありますか」と確認する
08:c 「いや理由は男だから男だから自分の好きな人をかいた」と答える
09:a 「好きな人をかいたんじゃないかと(,)おー素晴らしいね(,)はい(,)同じ
でもいいですよ他でもいいですよ(,)どうでしょう」と聞く
10:c 「じゃあこの人彼女なんじゃないかなって人いますか」と質問する
11:d 前に座っていた子が一人左手をあげる
12:a 「はいはい(,)え:::正解でした」と aが答える
13:a 「やった:::(,)お:::」と歓声があがる
14:c 「え:::」といいながらｃが右手をあげる
15:t 引率された先生方が拍手する
16:a 「マルトさんという方が恋人だったんだそうですよ(,)はい(,)でそのマ
ルトさんを描いたそうです(,)ね:::」と説明する モーリス・ドニ
17:a 「マルトさんの表情ってどんな感じに見えます」と質問する 《夕映えの中のマル
18:d 前屈みになって顔の表情をみつめる ト》1892年
19:c 「表情」とつぶやく 新潟県立近代美術館・
20:c 「ね(,)何考えてる？」と独り言のように言う 万代島美術館蔵
21:c 「（ ）」とつぶやく
22:a 「はいどうぞどうぞ言っていいですよ」と言う
23:c 右手を挙げ，「じゃあはい(,)自分の理想の顔だと(,)理想の彼女の顔が好
きな顔だと理想の顔だと思います」と言う
23:a 「なるほど(,)このドニさんにとっても(,)あの理想の顔ね」と確認する
24:c 「はいはい」と言う
25:a 「表情を描いたと(,)なるほど(,)素晴らしいですね」と言う
26:t 「ベストショットって感じね」と先生が言う
27:c 「はい(,)はい」といいながら cはうんうんと頷く
28:a 「この表情をみるとどんな感じかな」と aが質問する
29:t 「女の人の顔はどう」と先生が言う
30:c 「優しそう」とその場で答える
31:a 「優しそうね(,)で実はこのマルトさんとは後には結婚したのかな(,)で
私も知らなかったんですけど(,)この女性のマルトさんがつくったところ
があるんだそうです」と言う
対話型鑑賞における＜表6-8-1＞のやりとりでもわかるように，生徒ｃが作家のドニさんと
描かれている女性のマルトさんの関係を問われ，06:c「女性の人はたぶん彼女だったと思いま
す」と答えた。筆者が，それが正解だと伝えると，その喜びを 14:c において右手を掲げ，引
率教師からも拍手があがる出来事があった。その後も 17:a「マルトさんの表情ってどんな感じ
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に見えます」という筆者の問いに対しても，30:c「優しそう」など感じたことを感じたままに，
自分の言葉で素直に表現する姿がみられた。
＜表6-8-2＞ 相互行為・相互作用 a:筆者 t:先生 c,d:生徒 2013年4月26日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
01:a 「これあのビブリという題名の作品です(,)どうです(,)これ何が描
かれてあるのかな(,)何か発見したこと(,)これ何が描かれてます
か」と質問する
02:c 「え:::」と声をもらす
03:a 「どんなことでもいいですよ(,)気づいたこと(,)d さんどう」と言
う
04:d じっと絵をみつめている
05:a 「これはどこかな」と質問する
06:c 「森の中」と答える
07:a 「ね:::森の中」と繰り返して言う
08:c パチンと指を鳴らす
09:d 右手を挙げる
10:a 「はいどうぞどうぞ」と指名する
11:d 「夕焼けがみえる」と言う
12:a 「夕焼け(,)うんうん」と絵を見ながら言う
13:c 「たぶん(,)はい」といって右手を挙げる
14:c 「助けを求めてる」と答える
15:a 「助けを求めてる」と繰り返し言う
16:a 「なんでなんでどのへんから」とその根拠を聞く
17:c 「遭難したから森の中だから（ ）」と答える
18:t 「お:::」と先生から声があがる
19:t 「そっかそっか」と言う
20:a 「すごいね:::(,)え:::遭難したって何でわかります」と聞く
21:c 「だって森の中で(,)三人しかいないからです」と答える
22:a 「いちにいさんにん」と絵の中に描かれている人数を数える
23:c 「え違います(,)そのこっち」と言って画面を指をさす
24:a 絵の前にきて説明してと手招きする
25:c 絵の前まで寄ってきてその部分を指をさす
26:a 「あ:::ここに(,)いちにいさんよにんと」と言う
27:a 「そうね(,)なんか人みたいのがねもう一人いますよ」と言う
28:d 「あったあった」といいながら左手で指し示し絵に近づく
29:d 「ここにいた」と言って指し示す
30:a 「あ(,)その辺いるかもしれないね(,)あのねヒント横たわってます」
と言う
31: 三人がみつけて絵の前に近づく
32:t 「同じ場所(,)お:::ｎさんも同じ場所」と言う
33:a 「正解です(,)そうそう(,)ね:::男性か女性かわかりますか」と聞く
34:c 「女性」と答える
35:t 「どっちどっち男性女性(,)ｄさんどっち」と聞く
36:d 「女性だね」と答える
37:t 「女性ですかｎさん(,)同じ角度でみる(,)よこ」と言う
38:d 「女子」と答える
39:e 体ごと横にして見る
40:t 「決め手は何(,)決め手は」と聞く
41:d 「髪が長い」と言いながら戻る
42:t 「あ::: お:::」と先生が声をもらす
43:a 「すごいですね(,)よく気がつきましたね(,)ね:::(,)お婆さんじゃ
なさそうですね」と言う
- 234 -
さらに，次の2つめの作品の対話型鑑賞の様子から以下のことがわかる。
筆者から次の問いかけをした。01:a「これあのビブリという題名の作品です(,)どうです(,)
これ何が描かれてあるのかな(,)何か発見したこと(,)これ何が描かれてますか」と言うと，は
じめはどのように答えたらいいのかわからず，悩んでいる様子であった。そこで，どんなこと
でもいいことを伝え，05a：「これはどこかな」と質問の内容を限定し，描かれている場所を問
いかけた。すると，06:c「森の中」と答えた。そして，13c「たぶん(,)はい」といって右手を
あげ，14c:「助けを求めてる」と森の中に描かれている人の姿に着目して，見つけたことを意
欲的に表現する姿が見られた。すると，引率の教師が，32:t「同じ場所(,)お:::ｎさんも同じ
場所」とその発言をとりあげ，ｎさんに言った。
筆者が，その返答を受けて，33:a「正解です(,)そうそう(,)ね:::男性か女性かわかります
か」と性別を問いかけた。すると，34:c「女性」と答えた。その答えを受けて，引率教師が，
35:t「どっちどっち男性女性(,)ｄさんどっち」と他の生徒に聞くと，聞かれた生徒は，36:d
「女性だね」と答えた。すると，引率教師は37:t「女性ですかｎさん」，40:t「決め手は何(,)
決め手は」，とその根拠を問い返した。聞かれた生徒が41:d「髪が長い」とその根拠を答える
と，42:t「あ:::(,)お:::」と質問した教師が声を挙げ賞賛する出来事があった。
普段，教室ではあまり発言しないｄが，積極的に発言する姿をみて，思わず教師が問い返す
場面が見られた。この後，もう１点の対話型鑑賞をし，計3点の作品の対話型鑑賞後は，思い
思いにコレクション展示室や企画展示室内を自由に鑑賞する時間となった。この鑑賞活動後に
引率のA教諭と集合場所・待ち合わせ場所である美術館内のソファー前で率直な感想等をイン
タビューしてみると，次の話を聞き取ることができた。次頁＜表6-8-3＞参照。
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＜表6-8-3＞ 相互行為・相互作用 a:筆者 t:A教諭 2013年4月26日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
01:t 「基本的に美術館の中って筆記用具を持って入っちゃダメってある
じゃないですか(,)正装して入るとか(,)日本の美術館とかハードルや
敷居が高いとかそうでもないと思わないんだけども(,)そこで何かを
描くとか表現活動するとかあまり考えられないので」と言う
02:a 「もともときっとあの(,)子どもの教育を想定されてつくられて無か
ったんだと思われます」とその根拠を答える
03:t 「そうですよね(,)鑑賞のためのというただそれだけですものね」と
言う
04:a 「でもいま(,)ようやくそれを教育普及で変えていこうとしています」
と言う
05:t 「本当に勉強になりました(,)ありがとうございました」と言う
06:a 「とんでもありません(,)ありがとうございました」と返す
07:t 「いやほんとに近代美術館に来て(,)こんなにこういろんなことをし
て鑑賞したのはないんで(,)あのいろんな引率ではお邪魔しているん
ですけども(,)やっぱり静かにみて終わりなんですよ(,)それは美術館
としてのそのなんてかな(,)絵をみることが好きな子にとっては(,)そ
れはそれでいいのかもしれないですけども(,)あまり絵を見ることに
対して興味をもてない子には(,)なかなかこうただこうやって目で追
って音が右から左に抜けてくように(,)パ:::って抜けてって終わり(,)
じゃあ(,)何をみたのって言ったときに何も残らないって言うのが(,)
今のたぶん子どもたちなので」と言う
08:a 「そこでちょっとやり方を変えてこれをつくった人はどこから描い
たのかなとか聞くと」と言う
09:t 「あ:::それ面白いですね」と言う
10:a 「またじっくりみるんですね」と付け足す
11:a 「あの色の重なり具合だとか(,)投げかけによって見方が」と言う
12:t 「そこがそう第一球がとても大事なものなのかなっていう(,)もちろ
んその美術だけじゃなくて(,)いろいろな学習でも意外なところから
切り込んでいけると(,)どだい子どもたちはくいついてくるかな(,)特
になかなかこう興味が長続きしないともうそういうところで(,)あっ
ちょっと面白そうだなって言ってみんなね(,)話をしないとなかなか
こう(,)他のところにいくと固まってしまうっていう子たちなので(,)
そこの部分をやわらげていただいて(,)いろんな表現を引き出してく
ださったっていうのは非常にラッキ:::って感じ（ ）そういう
ところが(,)こうおわかりになってて(,)それをこうまたその美術館で
子どもたちにっていう(,)それが大事なのかなって(,)絵を描く(,)絵
をみるとかいう(,)それがこうマッチしないというか(,)そのこういう
イメージ(,)あ:::こういうのいいね:::とか自分も描いてみたいなとか
(,)そういうとこに行かないじゃないですか(,)みてみてみてみてみて
終わりっていう(,)そこの部分が子どもたち描いてみたいなとか(,)さ
っき言ってたから(,)じゃあ描いてみればって(,)どうしたらうまくな
りますかっていうから(,)よくみること(,)よく人の話を聞くこと(,)
とかやっぱそういうことがないとダメなんだよっていうところにつ
ながっていくし(,)すみませんでした」と言う
13:a 「ありがとうございました」と返す
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A教諭は次の様に述べていた。
07:t「いやほんとに近代美術館に来て(,)こんなにこういろんなことをして鑑賞したのはない
んで(,)あのいろんな引率ではお邪魔しているんですけども(,)やっぱり静かにみて終わりなん
ですよ(,)それは美術館としての(,)そのなんてかな，絵をみることが好きな子にとっては，そ
れはそれでいいのかもしれないですけども(,)あまり絵を見ることに対して興味をもてない子に
は(,)なかなかこう(,)ただこうやって目で追って音が右から左に抜けてくように(,)パ:::って抜け
てって終わり(,)じゃあ(,)何をみたのって言ったときに何も残らないって言うのが(,)今のたぶ
ん子どもたちなので」と，今回美術館に来て，対話型鑑賞に来る前の不安や実際にやってみた
よさを話された。さらに，ｔは次のように述べていた。
12:t「そこがそう第一球がとても大事なものなのかなっていう(,)もちろんその美術だけじゃ
なくて(,)いろいろな学習でも意外なところから切り込んでいけると(,)どだい子どもたちはく
いついてくるかな(,)特になかなかこう興味が長続きしないと(,)もうそういうところで(,)あっ
ちょっと面白そうだなって言ってみんなね(,)話をしないとなかなかこう(,)他のところにいく
と固まってしまうっていう子たちなので(,)そこの部分をやわらげていただいて(,)いろんな表
現を引き出してくださったっていうのは非常にラッキ:::って感じ（ ）そういうところが
(,)こうおわかりになってて(,)それをこうまたその美術館で子どもたちにっていう(,)それが大
事なのかなって(,)絵を描く(,)絵をみるとかいう(,)それがこうマッチしないというか(,)そのこ
ういうイメージ(,)あ:::こういうのいいね:::とか自分も描いてみたいなとか(,)そういうとこに行
かないじゃないですか(,)みてみてみてみてみて終わりっていう(,)そこの部分が子どもたち描
いてみたいなとか(,)さっき言ってたから(,)じゃあ描いてみればって(,)どうしたらうまくなり
ますかっていうから(,)よくみること(,)よく人の話を聞くこととかやっぱそういうことがない
とダメなんだよっていうところにつながっていくし」
以上のように，最初の質問が大切なことにふれ，今回の子どもたちの姿に出会えた喜びを声
にしていた。この話の後に，生徒cが寄ってきた。そこで教師と生徒cとで，次のようなやりと
りがみられた。次頁＜図版6-8-4＞参照。
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＜図版6-8-4＞ 相互行為・相互作用 a:筆者 t:先生 c:生徒 2013年4月26日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
01:t 「観点がねお話を聞く前と違ってよかったね」と cに言う
02:c うんと頷く
03:t 「いや正直なところ 1 時間 20 分位を予定していたんですけど(,)この
人たちもつかなって自分で言ってましたから(,)でもそれが全然普通
にまわってきて」と言う
04:c 「面白い」と言う
05:t 「これから」と言うと
06:c 「２階にいきたい」と言う
07:t 「２階に行ってね(,)20周年のロゴをみたいね:::って」と言う
08:c 「11時半まで行ってみてみたい」と tに向かって言う
09:t 「11 時半までみてもいいんだけど(,)そこまではたぶん難しいって思
うけども(,)君だけじゃないから(,)他の人もいるから(,) あれなんだけ
れどもただね(,)なんかこうただみて終わりじゃなくて(,)とてもこう
楽しみながらみれる(,)よかったよかった(,)今日あいにくの雨なもの
ですから」と言う
10:a 「え:::え:::」と同調する
11:t 「歩いて行くにしてもなんかこういろいろ外のものを楽しんだりとか
できなくて(,)すぐまあ千秋の森に行かなくては行けないから(,)ちょ
っとぐらいの雨だったらね(,)あの池の鯉をみにいったり(,)そこから
歩いたり」と言う
12:a 「公園ですからね」と言う
13:t 「そうなんですよ(,)せっかく来て(,)この子たちは実は長岡の聾学校
にいながらも実はみんな地域が長岡市じゃないんですよ(,)加茂とか
三条とか見附なのであまり長岡のこと知らなくて(,)ね」と言う
14:c うんと頷く
15:t 「だんだんと長岡のことを３年間かけて知っていくという予定でリバ
:::サイド千秋では家族と一緒に行きたいとかいうことはありますけど
もその周辺のいろいろな施設はあまりよく知らないで」と言う
16:a 「造形大で昼を食べることも」と言う
17:t 「あ:::あそこ学食はフリ:::なんですか」と言う
18:a 「はい大丈夫ですよ」と答える
19:t 「なんだって」と cに向かって言う
20:a 「民間がやってますから」と言う
21:t 「そうなんですか」と言う
03:t「いや正直なところ 1 時間 20 分位を予定していたんですけど(,)この人たちもつかなっ
て自分で言ってましたから(,)でもそれが全然普通にまわってきて」と美術館で 1 時間 20 分も
活動できるか生徒たち自身が不安を抱えていたことを話していた。その話を聞いた生徒はすか
さず，04:c「面白い」，06:c「２階にいきたい」と２階のギャラリー展示室もこれからみたい気
持ちを伝えていた。さらに，08:c「11 時半まで行ってみてみたい」と生徒が言うと，09:t「11
時半までみてもいいんだけど(,)そこまではたぶん難しいって思うけども(,)君だけじゃないか
ら(,)他の人もいるから(,) あれなんだけれどもただね(,)なんかこうただみて終わりじゃなく
て(,)とてもこう楽しみながらみれる(,) よかったよかった」と笑顔で話す教師の姿が見られた。
引率教師や生徒たちにとって，当初は美術館にきて，学芸員からの解説を聞いてから様々な
作品鑑賞を堪能するつもりできていたのかもしれないが，初めての対話型鑑賞を通して，他者
と共に鑑賞することの楽しさを体感することができていた。また教師にとっては，対話型鑑賞
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におけるいきいきとした生徒の姿をみて，鑑賞の楽しさと同時に，生徒の多様な姿を目の当た
りにしたことから，生徒の多様な見方や感じ方やよさを体感する機会になったのである。これ
は，単に鑑賞に対する考え方だけでなく，これまでの生徒に対する教師の見方や感じ方，捉え
方をも変容することになったことがわかる。
今回の事例の聾学校高等部教師ｔは50代の経験年数も豊富な教師である。そんなベテランの
教師でも１時間に満たない対話型鑑賞をする子どもの姿がきっかけとなって，教師自身の子ど
も観や鑑賞に対する見方や考え方を改め，省察する姿を見ることができた。
普段の学校での授業の様に，教室で子どもたちに教える立場ではなく，美術館においてゆっ
たりと子どもたちを見守る・引率するという状況や環境が功を奏したと考えられる。
なぜなら，学芸員が主となって子どもと対峙し，子どもが生き生きと表現することのできる
場で活動したことにより，子どもたちを教えなくてはならないという足かせのない場で，ゆっ
たりと在りのままに子どもを見つめることのできる機会となるからである。以上からこのよう
な研修の場をつくることが教師自身の省察を促すうえで，欠かせないことが明らかになった。
以下では，一般公立小学校の研修会において教師の省察を促す事例を示していくことにする。
９ 図画工作の研修会における参加教師の変容事例
（１）図画工作・美術の研修会における内容及び方法と研究の意図
筆者は，平成28年度に長岡市教育センター・長岡市三島郡美術教育研究会が実施する図画工
作・美術授業公開講座の指導者・講師の依頼を受けた。研修の対象者は長岡市内の小・中，特
別支援学校の教師25名である。
研修会の流れは，4年生の鑑賞の授業公開（5時間目）参観後，事後協議会を実施した後，さ
らに鑑賞にかかわる研修会を実施した。これまでの協議会や研修会のスタイルにこだわらず，
教師が自身の見方や感じ方を捉え直し省察することのできる機会にしたいと考えた。
事前に会場校のY校長先生，授業者の4年1組担任のI教諭，長岡市教育センターの指導主事，
長岡市三島郡美術教育研究会事務局に承諾を得て，授業公開時に抽出児を教師がビデオカメラ
で撮影した。あらかじめ参会者を４グループに分け，事後協議会ではグループ毎に撮影した映
像を見ながら子どもの学びを語り合った。ビデオカメラは上越教育大学の松本健義教授と松本
研究室現職派遣大学院生が9台，筆者１台，計10台準備した。４台は参加している教師が抽出
児４名を各グループで撮影のために使用し，４台はその抽出児を撮影している抽出教師３名を
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中心に３グループの活動を撮影した。２台は教室前方と後方から固定で撮影し，事後協議会に
おける教師の様子を撮影するためにも使用した。
授業者と筆者が事前に抽出児4名を選び，教員のグループ編成を小・中学校や教職経験年数
の7年未満，7年から15年，16年以上の３グループの観点からバランスを考慮して４グループ編
成した。事後協議会では次頁の資料で示した視点に留意して，研修会一週間前には参加者全員
に以下の「図版6-9-１」，「図版6-9-2」をプリントとして配付し，協議会の趣旨やビデオカメ
ラによる撮影時の留意点を伝えた。また70分間の事後協議会後に，筆者が「作品をみる・つく
る・楽しく鑑賞する指導のアイデア」１６）という演題の対話型鑑賞の30分間の研修会を実施し
た。次頁「図版6-9-１」参照。
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研修会に参加される皆様へ（お願い）
新潟県立近代美術館 青木善治
その子にとって，一番大切な場面や出来事は何か？ をみていきます。
そのエピソードを，記録します。その時間やカウンターなどをメモしておくと，振り返りの際
に便利です。「その子にとって，一番大切な場面と感じたところ」をその理由も含めて，事後協議
会の際に紹介しあいます。
１ ビデオカメラで撮影する際のポイント
（１）授業の始まる前から，授業後のその子の活動が終わるまで記録します。
※ 途中で止めません。一見関係ないように思われる場面でも実はつながっています。
（２）ズームアップは極力使用せず，広角のまま記録します。
撮影する範囲も，一人の子だけではなく，その子が何をどうし
ているのかが，周りの子やものとの関係や様子も分かるように記
録します。
なぜなら，「みる・つくる・感じる・語る」
※＜思考力，表現力，判断力等＞評価の観点における姿そのものがみえてきます。↑
（例）・自分の見方や感じ方を広げようとしているか。
・材料やつくったもののよさから発想を広げているか。
・材料や友だちのよさを感じているか，伝えているか
・つくりたいものをつくろうとしているか。等々
（３）できるだけ子どもの視線よりも下から撮影するようにします。
表情やしぐさなどもわかるように，できれば斜め前方から
その子の視線や気持ちになって撮影します。
（４）ビデオカメラはのぞき込んで使用せず，腰のあたりでかまえて
撮影します。
※のぞき込むと，全体が見えにくい上，撮影されている子どもに
とっても，撮影されている感じを強く与えてしまうため。
（５）グループの中でなるべく教職経験の若い方から順番を決めて撮影します。ビデオカメラを
おもちでない方も，引き続き同じ子どもをみて，デジカメ等に記録します。
そもそも，なぜ，一人の子どもを中心にみていただくのか，，，次頁をご覧ください。
図版6-9-１ 「研修会に参加される皆様へ（お願い）のプリント」
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２ 今回の研修会では，授業公開中，抽出児を中心にみていただきます。
なぜ，一人の子どもを中心に？
「アクティブ・ラーニング」や「カリキュラムマネジメント」が提唱されるもととなった「論点
整理」には，次の「三つの柱」の資質や能力の育成が掲げられています。
⑴ 何を知っているか，何ができるか（個別の知識・技能）
⑵ 知っていること・できることを，どう使うか（思考力・判断力・表現力等）
⑶ どのように社会・世界と関わり，よりよい人生を送るか（学びに向かう力，人間性等）
⑴を習得して，⑵のように活用して，⑶のような人間を育んでいく。各教科の垣根を越えて，
教科横断的に育んでいく。これが「三つの柱」の考え方です。
これまでの学習指導要領は，「⑴何を知っているか，何ができるか」しか記述されていませんで
した。「⑵知っていること・できることをどう使うか」も大事だとは総則に記述されていますが，
どの教科でどのように育むかは明記しておらず，各先生方にお任せ状態でした。その結果，先生
の指導力によって，格差が生じていたのです。そこで，先生には次の視点（アクティブ・ラーニ
ング）が求められます。
ⅰ）習得・活用・探究という学習プロセスの中で，問題発見・解決を念頭に置いた深い学びの過
程が実現できているかどうか。
ⅱ）他者との協働や外界との相互作用を通じて，自らの考えを広げ深める，対話的な学びの過程
が実現できているかどうか。
ⅲ）子供たちが見通しを持って粘り強く取り組み，自らの学習活動を振り返って次につなげる，
主体的な学びの過程が実現できているかどうか。
すなわち，学習活動を不断に見直し，改善し，子どもと共に創造できる力がより一層求められ
ます。その上で最重要なのが，目の前の子どもから学ぶ姿勢です。普段私たちは，一人の子を中
心にして，その時間をいかに生きているのかをじっくりとみることはなかなかできません。そこ
で，せっかくの研修の機会ですので，子どもが「どのように学ぶか」をじっくりと見つめる機会
にさせていただきました。そして，その子の主体的・協働的な学びについて，複数の先生方で語
り合うことで様々なことがみえてきます。
本来，図画工作・美術は結果（作品）よりも，そのプロセスが大切な教科です。新しい見方や
感じ方や意味をどのように培っていったのかを丁寧に見つめながら，教師自身の見方や感じ方を
も省察していきます。まさに，学んだことの交流を行います。
これからは私たち教師が「教える専門家」から「学びの専門家」へなることが求められていま
す。授業技術を中心にするものから，子どもの学びのデザインとリフレクション（省察）を中心
にするのです。すなわち，「教師の教え方の研修」から「学びのデザインとリフレクション（省察）
の研修」へと転換する必要が益々求められているのです。
図版6-9-2 「研修会に参加される皆様へ（お願い）のプリント」
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一方，授業者と筆者は３ヶ月程の指導案検討等を行い，以下の公開授業研究を行った。
（２）公開授業研究「ぬかやまの花〜ぬかやまに自分だけのまぼろしの花をさかせよう〜」
の概要 ＜ 4年 1組 2016年 10月 27日＞
１ 題材名 「ぬかやまの花〜ぬかやまに自分だけのまぼろしの花をさかせよう〜」
２ 題材の目標 実際にはないまぼろしの花を想像し，自分の思いに合う表し方を工夫して絵に表す。
３ 題材の評価規準・共通事項
・ 花のイメージを広げ，花が咲く場所を考えたり，絵に表したりすることを楽しんでいる。
（造形への関心・意欲・態度）
・ 花をイメージし，花や茎などの形や色，表し方を思い付いている。 （発想や構想の能力）
・ 表したい花に合わせて，材料や用具を選び，使い方を工夫している。 （創造的な技能）
・ 自分や友達のかいた絵の表現の違いをとらえたり，よさや面白さを感じ取ったりしている。
（鑑賞の能力）
〔 共通事項 〕
ア 自分の感覚や活動を通して，形や色，組合せなどの感じをとらえること。
イ 形や色などの感じを基に，自分のイメージをもつこと。
４ 児童数・題材について
（１）児童数 ２８名（男児１２名，女児１６名）
（２）題材の構想
咲く場所，形状等全てが自由で制限のない「まぼろしの花」を想像して絵に表す活動である。活動の過
程では，以下の児童の２つの姿が
想像された。1つめは，様々場所を想起して自由に発想し，アイディアを広げ楽しみながら製作する姿であ
る。2つめは，「自由」や
「制限のなさ」に戸惑い，手が止まったり，「どんな花を描けばいいの」という言葉が出たりする姿である。
子どもたちが想像を広げ，楽しみながら表現するために，場所の条件を絞ることを考えた。
「ぬかやま」は，学校から徒歩15分（約１.５km）程にある地域の里山である。児童は，総合的な学習の時間
に，初夏，夏，初秋のぬかやまを探検し，調整池と広場のある「ぬかやまパークエリア」，カタクリが群生す
る沢がある「大谷エリア」，山頂があり斜面の多い「大平エリア」の特徴を捉え，季節による植物の変化に気
付き，探求心や愛着をもつようになってきていた。適度な非日常性があり，「もしかして，誰も知らない花が
どこかに咲いているのでは？」と思わせる「ぬかやま」は，自由に発想ができる児童にとっては制約が
刺激になると共に，想像を広げることが難しい児童にとってはイメージを広げるきっかけになる
と考えた。また，子どもたちが相互に鑑賞し合う際にも，「まぼろしの花」が咲く場所のイメージの
共有が容易であり，作品に込められた思いに共
感しやすく，表現のよさや面白さの交流がスムーズになることが期待できる。
鑑賞の際には「ビジュアル・シンキング・ストラテジーズ」（以下ＶＴＳ（＊１）を取り入れた活動を行う，
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作品を鑑賞し「見えるもの」「聞こえる音」をあげ，それらをもとにして題名を考えたり，作者の伝えたか
ったことを話し合ったりする活動を経験する。
作品完成後に校内を巡り，一番似合う（ふさわしい）と思う場所に作品を飾る活動を行う。ぬかやまに
作品を持って行き作品を置いたり，山中で何度も作品を移動させたりすることは容易ではない。高低差のあ
る崖や，調整池の中等，設置することが困難な場所をイメージした児童もいる。しかし，校内であれば，子
どもが自らの思いに合う場所を探して試行錯誤しながら飾ってみることができる。「どこに飾るのか」「どう
してそこが一番似合うのか」，その子なりの理由をもって，グループ内で相互にかかわり合いながら協働で「飾
る」ことに焦点をおいた鑑賞活動は，定められた展示台を使用する校内展示と違った意味をもつ，能動
的な活動になると考える。この活動を通して子どもが自分だけの花を咲かせる喜びを実感する機会とした
たい。
＊１…９０年代にニューヨーク近代美術館で開発された，アート作品の鑑賞を通して来館者の思考力，自己
表現力向上をねらいとした教育プログラム。学校で行う場合，教師は知識を教えるのではなく，児童の発言
を肯定的に受け止め，ディスカッションが展開するよう助言する役割を担う。
５ 本時の手立て （８／８時間目）
児童は，ぬかやまに咲く「まぼろしの花」を想像して絵に表し，前時までに作品を完成させている。本時
は，作品を校内の「一番似合う場所」へ飾りに行く活動を行う。校内であれば，児童が自ら作品を飾る場
所を変えたり，様々な飾り方を試したりすることが可能になる。場所や飾り方を変えるだけで違うものに見
えたり，見え方・感じ方が変わったりすることに気付きやすい。
グループで対話・協働しながら作品を飾ることを通して，表現に対する子どもの考えを広げ，深めさ
せていきたい。また，自分の作品のみではなく，他者の表現との違いやよさを改めて感じさせたい。作品
に込めた思いや場所の特徴をとらえ，作品を一番似合うと思う場所に飾る活動を通して，自他の表現のよさ
や面白さが分かる」という本時のねらいを達成するために，以下の2つの手立て①②を考えた。
（３）実際の授業公開時の主な流れ
I教諭は，「作品に込めた思いや場所の特徴を捉え，作品を一番似合うと思う場所に飾る活動を通し
て，自他の表現のよさや面白さが分かる」という本時のねらいを達成するために，次の手だてを構
想した。
① 4，5名のグループ活動
子ども同士で協働しながらの活動となるように，グループで作品を飾りに行くことで，自然に友達
と関わり合う場を設けた。また，協働・対話しながら，自分の思いに合う展示方法を工夫したり，試
行錯誤したりする過程で，互いの表現の違いやよさへの気付きを深める。
② ワークシートとルーブリックを用いた振り返り
子どもが活動に見通しをもち，最後まで取り組むことができるように，毎時の振り返りと「分かっ
たこと・次にやりたいこと」を記入するワークシートを使用した。また，ワークシート全体を見るこ
とで，子どもが題材を通して自身の学びの過程を振り返り，今後の表現活動の主体的な取組につなげて
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いく。S小学校では，振り返りの規準としてルーブリック（レベルの目安を数段階に分けて記述し
て，達成度を判断する基準を示すもの）を取り入れていた。本時においてもこのルーブリックを
もとにすることで，子どもに学習を振り返らせ，自らの学びを自覚させる。
子どもたちは，グループ毎に一人一人が表した「ぬかやまの花」を学校の中に飾り（Bグループの子
ども：階段の踊り場→校長室→玄関→校長室）に行き，作品が一番似合う場所に作品を展示し，展
示場所の様子を写真に撮った。そして，その写真を教室で紹介（Bグループのみ）し，本時の活動を振
り返り，感じたことなどをワークシートに記す活動を行った。
研修に参加した教師は，抽出児をビデオカメラで追いながら，その子の学びを見つめていった。
図6-9-1「校長室内に展示中の子ども」 図6-9-2「その様子を撮影中の教師」 図6-9-3「ビデオを見直す教師」
（４）事後協議会の概要（名前は仮名）
事後協議会・研修会の流れは以下の通りである。 2016年10月27日15:00～16:55
・会場校校長挨拶 → 長岡市三島郡美術教育研究会会長挨拶・講師紹介 → 授業者の反省等 →
質疑 → 講師（青木）挨拶 → グループ毎にビデオを見ながら協議（30 分間）→ グループ毎の発
表・各個人の感想含む（25 分間） → 対話型鑑賞の研修会（30 分）→ 閉会の挨拶 → アンケー
ト用紙記入・提出・解散
まず，事後協議会を開始する前に再確認の上で筆者から次の趣旨の挨拶・話をした。
これから，「その子にとって，一番大切な場面や出来事は何か？」をグループ毎に見ていただき
ます。「その子にとって，一番大切な場面と感じたところ」をその理由も含めて，これから事後協
議会の際に紹介し合います。そして，最後に各グループ毎にそれぞれ学ばれたことや感じたこと
を発表していただきます。
そもそもなぜ一人の子どもを中心に見ていただいたのかといいますと，事前に配付させていた
だいたプリントにその理由を書かせていただきました。
普段私たちは，なかなか一人の子を45分間，じっくりと見ることはできません。そこで，せっ
かくの研修の機会ですので，一人の子を中心に見ていくことによっていろいろなことが見えてき
ます。特に，一人の子を一緒に見合うんですけど，先生によって，同じ子を見ていても，いろい
ろな見方や考え方や感じ方があるんだというところも是非，学び合えたら有意義だと感じていま
す。また，実はこれは鑑賞活動とも通じています。同じ作品を観ても，見方や感じ方は人によっ
て違います。（会場校，大学などへの御礼等 省略）それではグループ毎に15時45分までの30分間，
どうぞよろしくお願いします。
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① Bグループの C，E，F教師の省察
図6-9-4「Bグループ： 左からf教諭,a教諭,y教頭,c教諭,d教諭,e教諭（授業者）」
事後協議会が始まって5分程が経過している。aの話の後に，yは，抽出児が友だちの飾った場
所や理由の発表を聞いている時の様子を以下の通りに話した。
＜表6-9-1＞ 相互行為・相互作用 f教諭,a教諭,y教頭,c教諭,d教諭,e教諭（授業者）2016年10月27日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
01:ｙ 「かなり色にこだわりがあって(,)私の花はあまり濃い色じゃない 3714-3735
濃い色じゃない(,)職員玄関に」と言う
02:e うんうんとうなづく
03:y 「もう一つ(,)らなさんが(,)だいぶ色にこだわって」と付け足す
04:e 「はい」と言う
05:y 「いたじゃないですか(,)それで最後までその振り返りも(,)さっき
おっしゃったように(,)で(,)最後の話し合いの場面(,)なんですが」
と言う
06:e モニターをみつめる
07:y 「ま(,)ちょうど(,)B グループがこうみんな発表したように(,)ら
なさんがそれを読んでいる時に(,)あの:::ことねさんはそれに対し
てすごく頷いてるです」と言う
08:e 「ふう:::ん」と声をあげる
09:y 「その場面をちょっとみてもらっていいですか」と提案する
この場面は，抽出児 kが同じ Bグループの rの発表を聞いた時にうなづく場面があり，その
場面を y が指摘したものである。B グループの教師が撮影した授業中のその場面をビデオで確
認した。次の場面である。
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＜表6-9-2＞ 相互行為・相互作用 k（抽出児），r：子ども， e:教師(授業者) 2016年10月27日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
01:e 「これはことねさんかな」とスクリーンに映った作品をみて言う
02:k 立ち上がりながら話し出す
03:k 「飾ってみた場所は校長室です(,)え:::と私の花は落ち着いた静か
なところに咲くので(,)ちょうどいいと思いました」と言う
04:k クラスの子どもから拍手を受けながら座る
05:e 「じゃあこれはちょっと違う場所みたいだね(,)らなさんはどこに
飾りましたか」とスクリーンに映った作品をみて言う
06: 「え(,)どこ」と言ってスクリーンを見る
07:r 立ちあがる
08:r 「校長(,)校長室と(,)えっと職員玄関に飾ってみて(,)校長あ::んと
えっと職員玄関にしました(,)うんと(,)理由は(,)いいあまり濃い
色がないから(,)あまり色があの:::色が(,)こく(,)いろ(,)あまり色
がこくないところの職員玄関にしました」と言う
09:e 「お::」と感心の声をもらす
10:k うんうんと頷くと拍手する
11:k 拍手する学級の子どもたち
12:e 「はい(,)え:::ともっとみんなの写真を見てみたいんですけども(,)
あの(,):明日みんなでどこにあるのかね(,)みんなはどこに置いて
きたのかを(,)探しに(,)はい(,)いきたいと思います」と言う
抽出児ｋは，03:k「飾ってみた場所は校長室です(,)
え:::と私の花は落ち着いた静かなところに咲くので(,)
ちょうどいいと思いました」と，飾った場所は校長室，
その理由は「私の花は落ち着いた静かなところに咲く
ので(,)ちょうどいいと思いました」と発表した。そし
て，クラスの友だちから拍手を受けて着席した。次は 図6-9-5「rの写真がスクリーンに映る」
同じＢグループの r の作品がスクリーンに映し出されたので r が発表した。r は校長室ではな
く，職員玄関に飾った。その理由を 08r：「（略）あまり色がこくないところの職員玄関にしま
した」と作品よりも色が濃くない場所という理由で場
所を決めたと発表した。それを聞いた k は 10:k「うん
うんと頷く」のである。この頷く仕草の一瞬の場面を y
は指摘し，以下の様にビデオで見直すことになった。6
-9-3＞の続きとなる。
＜図版図6-9-6「rの発表を聞きkが頷く」
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＜表6-9-3＞ 相互行為・相互作用 f教諭,a教諭,y教頭,c教諭,d教諭,e教諭（授業者） 2016年10月27日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
10:a カメラを操作する
11:y 「それって自分にはない視点っていうかさ」と言う
12:e 「うんうん(,)はいはい」と同調する
13:y 「私の作品の色はこうだから(,)こうなんですっていうのをすごく
何て言うか(,)いい場面だなって(,)思ったんですね」と言う
14:全 全員でモニターを見る
15:y 「書いて(,)順番に発表してらなさんが濃い色じゃないからみたい
なことを言っている時にすごく頷いてうんうんって」と言う
16:a 早送りをする
17:y 「前の方に回りこんだので」と言う
18:y 「あ(,)これですね」とモニターを見ながら言う
19:全 全員で画面をみつめる
20:y 「ほらほらほら」と言う
21:e 「そうですね:::」といって頷く
22:a 「（ ）みたいな」と言う
23:y 「これってやっぱり(,)あ:::なるほどな::自分で今までにない視点
をもらったいう」と言う
24:e 「う:::ん」と言いながら頷く 19
25:c うんうんうんと３回頷く
26:y 「で(,)ほんとは(,)ほんとはなんですけど(,)こ(,)こ(,)こういう場
面が作品飾る時に起こるとすごくよかったんじゃないかな:::」と
言う
27:e うんうんと２回頷く
ｙは 11:y「それって自分にはない視点っていうかさ」，13:y「私の作品の色はこうだから(,)
こうなんですっていうのをすごく何て言うか(,)いい場面だなって(,)思ったんですね」とその
理由を話した。その場面を早送りをして探し，見つけると，18y:「あ(,)これですね」と言う。
グループ全員でその場面を確認すると，21:e「そうですね:::」といって頷く，24:e「う:::ん」と
頷く，25c：「うんうんうん」と３回頷く姿を見せた。
図6-9-7「18:y あ(,)これですね」 図6-9-8「21:eそうですね:::といって頷く」
ｙは写真を撮る際に，子どもたち同士でどうしてその場所がいいのか確認し合うようにすれ
ばより一層，自覚化を図りやすかったのではないかと指摘した。
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＜表6-9-4＞ 相互行為・相互作用 f教諭,a教諭,y教頭,c教諭,d教諭,e教諭（授業者）2016年10月27日
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
28:y 「つまり(,)あの:::飾った(,)写真撮った(,)だけではなくて(,)その
例えば約束もそうなんだけど(,)例えば飾った時にこれで自分でい
いなって思った時に(,)どうしていいと思ったのみたいなのを周り
の子がいうみたいにしとくと例えばさっきゆうさん(,)縦長のその
場所を選んだっていうのがなんか自覚化される(,)せっかく(,)ね
(,)高いのがふさわしいとか縦長の場所って思っているんだけども
言葉にしなかったから(,)それがす:::っと流れちゃった」と言う
29:e うんうんと 2回頷く
30:y 「そこでじゃ何でゆうまさんなんでそこにしたのっていうそうい
うルールっていうわけじゃないけど聞かれていたら(,)いやだって
ここ縦長でとか言ってもしかしたら言ったかもしれない」と言う
31:e 「う:::ん」と言う
32:y 「そんなのがあると(,)らなさんもすごく無口な子なんだけど何で
職員玄関のここにしたんだろうっていうのをやりとりがあると今
みたいなあ(,)なるほどねって色に着目するんだな:::とか(,)落ち着
く雰囲気に着目すると(,)あ(,)より自分の作品さっきの言葉にする
とふさわしいのかな:::って視点がどんどんできてくる(,)と(,)この
場面をみて」と言って画面を指さす
33:全 全員でモニターを見る
34:c うんうんうんと 3回頷きメモをする
35:y 「ちゃ:::んと人の話を聞いてね頷いてなるほどね:::って」と言う
36:e うんうんと頷く，画面を再度みる
28:y「つまり(,)あの:::飾った(,)写真撮った(,)だけではなくて(,)その例えば約束もそうなん
だけど(,)例えば飾った時にこれで自分でいいなって思った時に(,)どうしていいと思ったのみ
たいなのを周りの子がいうみたいにしとくと例えばさっきゆうさん(,)縦長のその場所を選ん
だっていうのがなんか自覚化される(,)せっかく(,)ね(,)高いのがふさわしいとか縦長の場所っ
て思っているんだけども言葉にしなかったから(,)それがす:::っと流れちゃった」と言い，周り
からも「うんうん」と頷きながら聞かれる状況下で，さらに次のように話した。
30:y「そこでじゃ何でゆうまさんなんでそこにしたのっていうそういうルールっていうわけ
じゃないけど聞かれていたら(,)いやだってここ縦長でとか言ってもしかしたら言ったかもし
れない」，32:y「そんなのがあると(,)らなさんもすごく無口な子なんだけど何で職員玄関のこ
こにしたんだろうっていうのをやりとりがあると今みたいなあ(,)なるほどねって色に着目す
るんだな:::とか(,)落ち着く雰囲気に着目すると(,)あ(,)より自分の作品さっきの言葉にすると
ふさわしいのかな:::って視点がどんどんできてくる」と，どうしてその場所にしたのかをグル
ープ内で聞き合うよさを提案した。
この場面は『子どもと教室の事実から学ぶ』における教師の学ぶ姿と考えられる。
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（１）子どもと教室の事実から学ぶ
見たこと，気づいた事実だけを語るだけなら事実の把握に過ぎない。逆に事実のことは語ら
ず「私は，こんな方法をしています」では観察したことにはならない。
語りには，事実や行為を客観的に語ることを主にするが主観が入っていい。参観者として，
どのような思いでその事実・行為を受け止めたかを真摯に語ることである。その際，教師の指
導を評価するのではなく，教室の事実から学べたことを中心としたい。
① ア 教室の事実，子どもの事実を子どもの固有名で切り出す。
イ その事実から感じたこと，考えたことなど，関与観察者として省察したことを語る。
② ア 教室の事実，子どもの事実を子どもの固有名で切り出す。
イ 子どもの行為の裏側にある気持ちを考察して語る。１７）
また，ドナルド・A・ショーンは『省察的実践とは何か』において「行為の中の省察を研究
するためには，行為にたずさわるだれかを観察しなければならない。」１８）とし「行為の中で省
察するとき，そのひとは実践の文脈における研究者となる。すでに確立している理論や技術の
カテゴリーに頼るのではなく，行為の中の省察を通して，独自の事例についての新しい理論を
構築するのである。」１９）と述べている。
事後協議会の中で，抽出児の学びについて語り合う研修会は，省察的実践そのものである。
これは，教育実践学の礎そのものであることを示している。さらに，この後のグループ毎の発
表において，次のように語る教師の姿やその後のアンケート用紙に記された内容が，この活動
の可能性を示している。
30分間のグループでの協議後にグループ毎の発表を行った。当初はグループの代表者のみの
発表の予定であったが，この様な研修の場はほとんどの方が初めてであり，授業者に対する返
礼も兼ねて，代表者だけでなく，参会者全員から感じたことや学んだことなどを発表し合う内
容に変更した。Aグループが終え，Bグループとなり，ｄが抽出児の学びの概要を発表し，続い
て，a,yが付け加えや感想を述べた。そして，ｃ，e，fが次のように感じたことや学んだこと
を発表した。
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＜表6-9-5＞ 相互行為・相互作用 c教諭,e教諭（授業者）,f教諭, t:司会者（筆者）
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
01:c 「はい(,)えっと」と言いながら立ち上がる
02:c 「私ここでこうやって(,)ビデオ見てから(,)なんですけどもあの::::
さっき発表であったあの:::最後の教室でみんなでこう(,)写真見なが
ら(,)この子があのこの子の発表に(,)この子がうなずいているって
いうのを山之内先生がここでお話されたんですけど(,)その場面わ
かってなくて(,)でここで見て(,)あっ本当だうなずいてるうなずい ↑ c
てるっていうのが見れて(,)あ::なるほどそういうところも(,)ま見落
としている部分がいっぱいあるんだなぁっていうそういう子どもの
仕草とか(,)う::::んきっとここで考えたんだなとか納得したんだな
とか(,)新しいことが入ってきたんだなっていうのが(,)やっぱこう
やって改めて見ると(,)見えてくるんだなっていうのが一つ思いま
した(0.4)それから(,)うんと::::先生いなくて(,)子どもたちだけで
自由に歩き回っていたので(,)だんだんこう::::子どもたちの発言だ
とか(,)行動とかを見ていると(,)ここれって先生の指示がどうどう
だったのかなとか(,)子どもたちは何をうけてこう動いているのか
なって思うことがこう出てきて(,)で(,)先生はわかってると思うん
ですけど(,)例えばぱ::::っとみんなちっていくんだけども(,)もとも
と学校の中で置くっていうのを(,)想定して指示があってのこの行
動なのかなとか(,)っていうのがどうだったんだろうな::::っていい
うのがいろいろそうすると先生のこう::::いろんな指示で(,)子ども
たちがどう動くかが変わってくるのかなっていうのが(,)はい見え
ました」と言う
ｃはビデオモニターを指しながら次のように述べた。
02:c「私ここでこうやって(,)ビデオ見てから(,)なんですけどもあの::::さっき発表であっ
たあの:::最後の教室でみんなでこう(,)写真見ながら(,)この子があのこの子の発表に(,)この
子がうなずいているっていうのを山之内先生がここでお話されたんですけど(,)その場面わか
ってなくて(,)でここで見て(,)あっ本当だうなずいてるうなずいてるっていうのが見れて(,)
あ::なるほどそういうところも(,)ま見落としている部分がいっぱいあるんだなぁっていうそ
ういう子どもの仕草とか(,)う::::んきっとここで考えたんだなとか納得したんだなとか(,)新
しいことが入ってきたんだなっていうのが(,)やっぱこうやって改めて見ると(,)見えてくるん
だなっていうのが一つ思いました」と，普段生徒や子どもの見落としているところがあること
を実感し，それを自分の言葉で素直に表現していた。ｃ教諭は前任校が附属中学校であり，40
代のベテラン教師である。その教師が大勢の前で，まず自分が見落としていたことを素直に認
めているのである。事後協議会では，授業者に対する「評価や助言」に重点が置かれがちであ
る。抽出児の学びについて，ビデオを通して学び合うことが，「専門家らしい学びの同僚性の
形成」に役立つことが確認された。続いて，今回の授業者は次のように省察していた。
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＜表6-9-6＞ 相互行為・相互作用 c教諭,e教諭（授業者）,f教諭, t:司会者（筆者）
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
03:t 「授業者の先生どうですか」と言う
04:e 「はい」といって立ちあがる
05:e 「とこうやって改めて(,)撮影した映像を見させていただくと(,)本
当にこう一つ一つこんなことをしていたんだな::::とか(,)自分が全
体を見ようとする中で(,)全体を見きれなかったり(,)でそしてまた
一人一人も見きれないようなことを(,)複数の目で(,)またこうやっ
て一つ一つ(,)あのひろっていくと(,)子どもたちの姿とか(,)あの:::: e↑
普段はこう見落とすようなことも(,)本当に子どもたちは学んでい
るんだなっていうのをあの私も学ばせてもらったなと思います
(0.4)ありがとうございました」と言う
06:ｔ 「どうぞ」と発言を促す
07:f 「はい」といって立ち上がる
08:f 「えっとですねえ::::と(,)まあこの彼女校長室に飾ったんですけど
校長室って落ち着くんだよねってつぶやいて飾っていました::::で
(,)え::::とグループでこう行っといでとかってやった時になかなか
そういう何(,)思いをつぶやきをひろうっていうことが自分はでき
ていないことに改めて気づき::::そういう想いを例えばう::::と(,)ワ
ークシートに書けない子もいるし::::そこらへんをひろうにはやっ ↑ｆ（背中）
ぱりこうやって追跡じゃないけど撮っておくっていうのはすごい有
効な手立てなんだなって改めて思いました(,)以上です」と言う
05:e「とこうやって改めて(,)撮影した映像を見させていただくと(,)本当にこう一つ一つこん
なことをしていたんだな::::とか(,)自分が全体を見ようとする中で(,)全体を見きれなかったり
(,)でそしてまた一人一人も見きれないようなことを(,)複数の目で(,)またこうやって一つ一つ
(,)あのひろっていくと(,)子どもたちの姿とか(,)あの::::普段はこう見落とすようなことも(,)本
当に子どもたちは学んでいるんだなっていうのをあの私も学ばせてもらったなと思います
(0.4)ありがとうございました」と，複数の目で子どもたちの学びについてビデオ記録をもと
に丁寧に語り合う場のよさを述べていた。
また，Bグループ最後のｆは次のように述べていた。
08:f「えっとですねえ::::と(,)まあこの彼女校長室に飾ったんですけど校長室って落ち着く
んだよねってつぶやいて飾っていました::::で(,)え::::とグループでこう行っといでとかってや
った時になかなかそういう何(,)思いをつぶやきをひろうっていうことが自分はできていない
ことに改めて気づき::::そういう想いを例えばう::::と(,)ワークシートに書けない子もいるし::::
- 252 -
そこらへんをひろうにはやっぱりこうやって追跡じゃないけど撮っておくっていうのはすごい
有効な手立てなんだなって改めて思いました(,)以上です」と，本時の子どもの姿を通して，
教師自身の見取りが完全ではないことに言及すると共に，自分にはそれができていないという
ことに改めて気づくことができたのである。ｆ教諭は40代後半のベテランの教師である。まさ
に「無知の知」を再確認する場にもなったことがわかる。
事後協議会において，抽出児のビデオ記録を見直す行為は，鏡で自分自身の姿を見る行為と
似ていることが分かった。子どもの行為や学びをどの様に見ている自分自身がいるのかという
ことが，改めてよくわかるのである。その際，一人で見るよりも，他者と共に見合うことによ
って，その効果は倍増する。しかも，この様な学び合いが，日頃は一緒に働いていないメンバ
ー同士でも，抽出児の学びを一緒に見ていくことを通して，可能となることが明らかになった。
モーリス・メルロ＝ポンティは次のように述べている。
他者が見る色彩や触る起伏は，わたしにとっては絶対的な神秘であり，近づき得ないもの
だと言われるが，これはまったく正しくない。わたしがある風景を眺めながら，風景につい
て誰かと言葉を交わすだけで，他者の経験しているものを単なる観念やイメージや表象とし
てでなく，自分の差し迫った経験として所有することができるのである。そうすれば他者の
身体と自分の身体の一致した働きによって，わたしが見ているものが相手へ移行する。２０）
お互いに見えている世界を語りあうことによって，わたしが見ているものが相手へ移行し，
相互に授業を見る目を広げ，自分の見ているものが内側から変わっていくことが可能になるの
である。
（５）小学校における研修の成果と課題
参加した教師のアンケート２１）には研修の成果や課題が端的に示されている。なお，「・」は
筆者が実施アンケート，「○」は長岡市教育センターが実施したアンケートへの記述による。
＜成果＞
・ビデオを改めて見直すことにより，教師の一面的な見方からは見取りきれない，児童の動き，つぶや
き，心の動き，かかわりなどがつぶさに確認できることがよくわかり，とても有意義だと思いました。
・この様な活動（研修の仕方）は他教科でも有効だと思います。できる限り活用していきたいと思いま
す。
○初めて見る形式の授業だったので，とても興味深かったです。ビデオカメラを活用し，映像で見なが
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ら協議会ができたので，子どもたちの様子がよく分かりました。新たな視点で見たり，聞いたりできた
ので，今回の研修は自分自身の専門性向上に大変役にたちました。見方・感じ方の捉えが広まった気が
します。（ｆ小，ｋ教諭）
・抽出児を追うことで，周りの友だちとの関係もみることができ，学びのプロセスをみることができま
した。
○今まで行ったことのない授業参観・協議会のかたちで初めは少し不安でしたが，実際に参加して，学
ぶところがたくさんあり，子どもたちの見方を新たな視点で考えるきっかけとなりました。また，図画
工作を通して子どもの生きる力や自信をどう高めるかを考えることができました。日々の授業の中で生
かしていきたいです。（ｋ小，ｈ教諭）
・一人の子を中心にそのグループでの関わりがよりはっきりと見えてくることに気付きました。また，
再生 VTR を使うことで，個々の表情やつぶやきまで確認することができ，それぞれの想いや学びのプロ
セスを捉えることができました。（S小，i教諭）
＜課題＞
・「子どもの姿を語る」ことから「子どもの姿で語る」ことにステップアップできたら，なお素晴
らしいと思いました。（小，ｙ教頭）
・生徒が学び，気付く瞬間を見ることができ，大変有意義な時間でした。一人一人へのみとりの
目をしっかりもちながら，よりよい美術授業をつくっていきたいです。
（・自分の価値観を押し付けず，生徒の作品をよくみて，生徒の声を感じ，耳を傾けるというこ
とが，これまでの自分に足りない点だと気付かされました。改善していきたいです。（ｋ中，S教諭）
○ビデオカメラを 4 台も同時に使い初めての研修であった。自分だけでは見とれない子どもの見
取りが分かった。自分ひとりよがりをやめて，より子どもに寄り添う。（ｋ小，ｎ教頭）
・普段，授業をしていると事務的になりがちで生徒の作品や，そこから感じられる，生徒の声に
耳をかたむけることができていませんでした。生徒の心を作品や言葉，動きから感じ取り，そのこ
と自体を楽しんだり，新しいことに気付いたりしながら，これからやっていきたいと思います。と
ても楽しい時間でした。(m中,o教諭）
○見えない聞こえない子どもの内面を見とることの難しさを実感した。抽出児もそのグループの
子どもも絵について語ることがなく，私には，思考の深まりなど感じられなかったが，D グループ
の他の先生方の話を聞いて，映像を見直すと「そういう風に考え，かかわっているんだな」と気付
くことができた。
・今，一生懸命コンクールに向けて絵を描いています。子どもの声を聞きながら子どもが満足で
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きる絵に完成させたいです。（ｆ小，ｇ教諭）
参会者は，自分の見方や考え方，感じ方が決して全てではないということに改めて気づくこ
とができた。これは，教師にとって，子どもを共感的に捉えたり，学習活動を不断に見直し，
改善し，子どもと共に創造していくうえで重要なことである。
学校の授業をフィールドとして研究している秋山敏行は『子どもの造形的な活動の相互行為
分析による臨床的研究のための基礎的考察Ⅱ』において，その成果と課題を次のように述べて
いる。
＜学校という制度の中で子ども一人一人の造形的な活動の論理と展開を保障するための方法
と態度＞の探求にあたり，第一に新玉小学校における＜造形遊び＞の授業提案に係る分析・考
察により，以下のような成果と課題を得ることができた。
まず，新玉小学校における授業提案では以下の三点が成果としてあげられた。第一に研究者
自身の＜間主観的＞な＜感じ＞がその＜還元＞において重要な契機となり得たこと，第二に
＜準・トランスクリプト＞やビデオ記録，ワークシートを相互参照することの有効性やワーク
シートの意義を再確認できたこと，第三に後日のアンケートやインタビューも含め，今回の一
連の提案が担任の教師の＜身体を解す＝還元する＞契機となり得たこと，の三点である。課題
としては，授業提案における検討会の充実と各種リソースを相互補完的に用いた有効な分析・
考察を探求していくということの二点があげられた。２２）
秋山の成果に記されているように，ビデオ記録の有効性を今回の研修で確認することができ
た。さらに，アンケートやインタビューも含め，見方や感じ方や考え方を言語化することによ
って教師自身の省察や自覚化を促し，その想いを共有できることが示された。秋山は課題とし
て「授業提案における検討会の充実」をあげているが，今回のような研修会の方法も今後活用
できるのではないかと考える。
また，アンケート調査において課題が残る結果となった。アンケートは無記名ではなく，記
名式で行ったため，マイナスの意見を記しにくい性質があったと考えられる。したがって，以
後このような調査を実施する際は，無記名でのアンケートを実施することで改善していきたい。
Dグループの発表における教師の発言において，この様な研修を実施する際の課題を見るこ
とができたので以下に示す。Dグループは4名の教師で構成されていたが，同じ子どもを見てい
ても，その見方や感じ方や捉え方は教師によって違いがあることを次頁に示した。
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＜表6-9-7＞ 相互行為・相互作用 g教師,h教師, t:司会者（筆者）
相 互 行 為 ・ 発 話 備 考
09:g 「Dグル:::プは(,)Dさんを見ていました(,)いろいろ自分の試してみ
る姿が見られました(,)結構職員玄関で(,)同じグル:::プの男の子が
大満足してここに(,)飾って(,)私もみていて(,)みんなでここで落
ち着いてるのかな:::と思ったら(,)あと10分ぐらいだという声がし
た時に(,)そこ子は焦りだして(,)私まだ決まってない(,)決まって
ないって(,)言ったので(,)彼女の中では(,)まだもっと試して自分
の作品や場所をこう(,)見付けたいという１時間だったのかな:::と
いう(,)最後は児童玄関の所に来て(,)ここで落ち着いたんでしょう 09: 左から h, g
かねと」言いながら画面を操作しているｈの方を見る
10:h 頷く
11:g 「落ち着いたようですが(,)彼女の中では(,)いろんな場所を試して
みたいという思いがあったのかな:::と感じました(,)グル:::プで出た
話としては(,)グル:::プの中で活動したんだけど(,)なかなか止める
方法がうまくいかなくて(,)画鋲だとか磁石だとか(,)そっちの方で
は(,)こう(,)協働とかみられたんですけど(,)この絵がここの場所に
あってるね:::とか(,)そういう(,)こう(,)作品と飾る場所について
の意見の交流みたいなのは(,)みられなくって(,)先ほどの先生のお
話で(,)事前に(,)あの:::(,)それぞれいいところ(,)まねしたいところ
っていう鑑賞の時間があったので(,)はじめでもそこをこう押さえ
て(,)そういう感じたのをお互いに意見を伝え合う場があるといい
ね::みたいなこう設定(,)指示が最初にあると(,)本時のねらいに迫
れたんじゃないかなというグル::プでの話がありました(,)以上です
(,)」と言う
12:t 「もう一人お願いします」と言う
13:h 「じゃあ(,)私が見ていて感じたのは(,)実際に見ている時には(,)先
生がおっしゃられたように(,)なかなかこう:::(,)その(,)飾っている
時に(,)なんていうんですかね(,)お互いの言葉が(,)え::と(,)出るん
ですけど(,)それが自分の絵に対しての(,)やった:::という喜びが男
の子なんかは出るんですけど(,)お互いの絵に対して飾ったからど
うだったいう声が(,)やっぱ(,)あまり出ていないように思って(,)い
たんです(,)ただ(,)その:::後でビデオでみた時に(,)その:::こだわり 13:h
っていうのは凄くあって(,)例えば(,)校長室に飾った時に(,)なんか
位置を迷っていたんですけども(,)よく見ると(,)真ん中にちょうど
(,)ど真ん中に置きたいと思って(,)いろいろ工夫して画鋲さしたり
していたことがあって(,)ビデオで後でみて(,)やりとりはあまりな
かったんですけど(,)一人一人の中でのこだわりとかやろうとして
いることが感じられて面白いなと思いました(,)」と言う
14:h 「あと(,)一人の生徒を注目してみるんですけど(,)四人全員を同時
に見るよりは(,)この子に対して(,)この男の子が働きかけていたり
(,)この子がこの子に対してほとんど働きかけていなったりとか(,)
見ながら(,)四人の関係っていうか(,)っていうのが(,)一人の子を見
ることで(,)逆に全体を見るよりも感じられたような気がしてちょ
っと面白かったな:::と感じました(,)以上です(,)」と言う 14:h
Dグループは4名の教師で構成されていた。同じ子どもを見ていても，その見方や感じ方や捉
え方は教師によって違いがあることがわかる。
ｇ教師は，11g「作品と飾る場所についての意見の交流みたいなのは(,)見られなくって(,)
先ほどの先生のお話で(,)事前に(,)あの:::(,)それぞれいいところ(,)まねしたいところって
いう鑑賞の時間があったので(,)はじめでもそこをこう押さえて(,)そういう感じたのをお互い
- 256 -
に意見を伝え合う場があるといいね::みたいなこう設定(,)指示が最初にあると(,)本時のねら
いに迫れたんじゃないかなというグル::プでの話がありました」と本時についての授業の進め
方に関する評価や改善点を述べている。
すなわち，自分の見方や捉え方が中心ではなく，相手（授業者）に対する評価が中心となっ
ていることがわかる。ｇ教師は子どもが他者との協働や他者との相互作用を通じて，自らの考
えを広げ深める，対話的な学びの過程が実現できているかどうかといった視点ではなく，指導
案の目的やねらいが達成できているかどうかという教師側の視点で子どもの学びを見ていたの
である。その後，同じグループのｈ教師は次のように述べている。
13h「お互いの絵に対して飾ったからどうだったいう声が(,)やっぱ(,)あまり出ていないよ
うに思って(,)いたんです(,)ただ(,)その:::後でビデオで見た時に(,)その:::こだわりってい
うのは凄くあって(,)例えば(,)校長室に飾った時に(,)なんか位置を迷っていたんですけども
(,)よく見ると(,)真ん中にちょうど(,)ど真ん中に置きたいと思って(,)いろいろ工夫して画鋲
さしたりしていたことがあって(,)ビデオで後でみて(,)やりとりはあまりなかったんですけど
(,)一人一人の中でのこだわりとかやろうとしていることが感じられて面白いなと思いました」
14h「一人の生徒を注目してみるんですけど(,)四人全員を同時に見るよりは(,)この子に対
して(,)この男の子が働きかけていたり(,)この子がこの子に対してほとんど働きかけていなっ
たりとか(,)見ながら(,)四人の関係っていうか(,)っていうのが(,)一人の子をみることで(,)
逆に全体を見るよりも感じられたような気がしてちょっと面白かったな:::と感じました」
ｈ教師は，この様に，子どもの姿で語りながらも，話題の中心は授業者に対する評価や助言
ではなく，自分の見方や捉えたことから感じたことや学んだことを中心に捉えている。教師の
「教え方」の是非を協議するのではなく，教室で生起した一人一人の学びの過程を中心に協議
していくと省察を促しやすくなるのである。教師の教え方や授業の評価すなわち，改善点と助
言に固執してしまうと，参観者が学びにくくなってしまうのである。佐藤は学校の校内研修に
おける課題を解決するための改革として，次の点を示している。
第三は，校内研修を授業実践の「評価と助言」の場から「専門家としての学び合い」の場
へと転換することである。授業を観察して，良い授業だった，悪い授業だった，どこが良か
った，どこが悪かったという見方で評価する教師は，専門家の教師ではなく，限りなく素人
に近い教師である。学生のような素人や若年の教師は，授業を観察すると，ただちに評価を
行っている。しかし，専門家として成熟した教師は，授業の観察において評価は行っていな
い。専門家は自他の経験から学ぶことができる。経験から学ぶ（これを「リフレクション」
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と言う）ことは，専門家の顕著な特徴である。優れた専門家であればあるほど，どんな実践
からも学ぶことができる。
しかし，通常の校内研修では，今なお授業の「評価と助言」が行われており，「専門家とし
ての学び合い」には達していない。そのため，ベテラン教師は授業の提案者になるのを拒み，
若い教師だけが提案者になって外在的批判に耐えている。観察者は「質問」と「助言」に終
始し，何も学んでいない。ときには授業協議会が，教育観を異にする教師同士の論争の場に
なることもある。この現状を打開し，授業の提案者はもちろん，すべての参加者が専門家と
して学び合う研修へと転換する必要がある。そのためには教室の出来事を一人ひとりの生徒
の学びの事実に即して精緻に観察し，そこで学んだことを交流し合う協議会を行う必要があ
る。学んだことの交流は，決して「評価と助言」にはならず，専門家らしい学びの同僚性の
形成を導く。２３）
指導案のねらいが達成されているかどうかといった基準のみで，授業における子どもの姿を
見てしまうと，子どもの姿が見えにくくなり，「評価と助言」のみに陥りがちになる。筆者は
授業中，子どもの学びを見る際には，指導案のねらいを踏まえつつ，それをいったん脇に置き，
子どもたちは一体どのように生きているのかという視点で子どもを見つめていくと，子どもの
学びが見えやすくなることを経験している。見るというよりも，思わず子どもに見とれてしま
うような眼差しである。
以上のことから，課題として次の点があげられる。それは，事後協議会を行う際のグループ
に子どもの学びの過程を見とることのできる教師が不可欠であるということである。また，経
験年数や子どもの捉え方は教師によって違うので，教師自身の見方や感じ方，考え方を子ども
の姿を通して捉え直していける研修の機会や場を設けていくことの必要性と可能性を確認する
ことができた。ただし，深い見識をもったメンバーと語り合っても，メンバーの全員が子ども
の行為や過程から子どもの学びを捉えることは難しいことも明らかになった。ｇにとっては，
発表後にｈの話を聞く機会やその後の鑑賞に関する研修会を経て，省察を促せたことが分かる。
○見えない聞こえない子どもの内面を見とることの難しさを実感した。抽出児もそのグ
ループの子どもも絵について語ることがなく，私には，思考の深まりなど感じられなか
ったが，Dグループの他の先生方の話を聞いて，映像を見直すと「そういう風に考え，
かかわっているんだな」と気付くことができた。
・今，一生懸命コンクールに向けて絵を描いています。子どもの声を聞きながら子ども
が満足できる絵に完成させたいです。（ｆ小，ｇ教諭）２４）
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ｇは研究会を通して，子どもの学びの過程が一人では見えるようにはなってはいないかもし
れないが，一緒に協議した教師の話を聞いて気づくことができたのである。鷲田清一は現象学
の視線にもとづき，成長や自己形成について，次のように述べている。
われわれの共存の根は，創設された〈わたし〉と他の〈わたし〉との対面的な関係のうちに
求めることができない。それは，世界のなかにあって，世界へのかかわり方を共有しあうとい
う，側面的な関係のうちにこそ見いだされる。そして，歴史的に特定の〈かたち〉をもったこ
の側面的関係に参入するなかで，われわれは〈自己〉形成を行う。自分自身がひとりでつくり
だしたのではない意味の糸によって，〈わたし〉は編まれているのだ。〈わたし〉の存在様態に，
容易には改変しがたいような鈍重さ，緩慢さ，不透明な「厚み」がいつもついてまわるのもそ
のためだ。２５）
自分一人では自分の見方や枠組みを外して，子どもの学びの過程にもとづいて新たな見方を
つくり出すことは難しいものである。相互に見えた気づき等を語り合うことで，多様な見方や
感じ方を培っていくことが可能になるのである。これは，ビデオを用いたカンファレンスによ
る研修会の可能性と有効性を示している。
以上，長岡市教育センター・長岡市三島郡美術教育研究会が実施する図画工作・美術授業公
開講座における研修会の事例を示した。この事例が示すように，日頃は同一校で勤務していな
いメンバー同士により初めて出会う抽出児の学びを共に見ることを通して学び合っていくこと
によって，教師自身が省察し自己を振り返ることが可能となる。教師の校種も，小学校・中学
校・特別支援学校と様々なうえ，立場も教諭・教頭・校長と様々なメンバーであるのにもかか
わらず，協働での省察が可能になることが明らかになった。授業研究・事後協議会といった研
修の場は，子どもの学びをいかに見とることができるのかということが試されているのである。
本研究を通してこの様な機会や場を設定していくことの重要性や課題を確認することができ
た。
１０ 本章のまとめ
第６章では，子どもが「生きる力」を育む学びの過程から教師が変容する研修の在り方につ
いて，新潟県立近代美術館における対話型鑑賞やM市立K小学校やN市立S小学校における鑑賞の
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授業実践や授業後の事後協議会における事例を通して，明らかにしてきた。
子どもが「生きる力」を育む造形活動の環境や状況をつくる教師として，教師自身の子ども
の学びを捉える眼差しが不可欠であり，その眼差しを育成していく方策について示した。そし
て，教師自身の見方をも捉え直す図画工作の研修の必要性や，教師が自身の見方や感じ方を通
して他者とのかかわり合いの中に埋め込まれた「学び」を見つめていく方策について明らかに
した。また子どもが「生きる力」を育む学びの過程にもとづく教師の省察と研修の在り方につ
いて，授業実践事例と授業後の職員研修会の分析を通して明らかにすることができた。すなわ
ち，子どもの学びの過程に着目し，その過程における子どもの行為や姿を，人やものやことと
いった対象世界との相互作用・相互行為の視点から教師が把握し省察する在り方を示した。こ
れにより，自己や他者の尊厳にもとづき社会と文化を形成する能動的主体が育つ教育実践の在
り方と，図画工作固有の資質や能力の育成を，連続性と統一性をもって可能とすることが明ら
かになった。
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２１）研修会当日（2016 年 10 月 27 日）の最後に参加者にアンケートを実施し，以下のような返答をえ
た。それぞれ別紙に，・は筆者向け，○は長岡教育センター向けに書かれたものである。（括弧内は学
校種，職種）
筆者向けのアンケート項目は「今回の研修会で一番学ばれたことや大変だったこと等、率直なご感
想等をご記入ください。」の 1項目
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1・共通の一人の児童の姿を追って観察し，グループ内で話し合えたことで，自分の捉えとは違っ
た他の先生方の見方も学ぶことができ，よかったです。
○協議会の進め方も子どもの姿から 1 時間のストーリーを捉えていく大切さがよく分かり，自分
の学びとなりました。（ｆ小，ｎ教諭）
2・抽出児を決め，「その子にとって，一番大切な場面や出来事は何か？」というテーマで話し合
えたスタイルがとてもよかったです。
・「子どもの姿を語る」ことから「子どもの姿で語る」ことにステップアップできたら，なお素晴
らしいと思いました。
・子どもの学びのストーリーがよくわかりました。（小，ｙ教頭）
○図画工作科において授業公開をもとに学ぶことができる，絶好の機会となりました。
3・ビデオを改めて見直すことにより，教師の一面的な見方からは見取りきれない，児童の動き，
つぶやき，心の動き，かかわりなどがつぶさに確認できることがよくわかり，とても有意義だと
思いました。
・この様な活動（研修の仕方）は他教科でも有効だと思います。できる限り活用していきたいと
思います。
○初めて見る形式の授業だったので，とても興味深かったです。ビデオカメラを活用し，映像で
見ながら協議会ができたので，子どもたちの様子がよく分かりました。新たな視点で見たり，聞
いたりできたので，今回の研修は自分自身の専門性向上に大変役にたちました。見方・感じ方の
捉えが広まった気がします。（ｆ小，ｋ教諭）
4・ビデオの映像を見ながら，振り返ることができたので，その場面を全員で共有することができ
ました。
・抽出児を追うことで，周りの友だちとの関係もみることができ，学びのプロセスをみることが
できました。
○今まで行ったことのない授業参観・協議会のかたちで初めは少し不安でしたが，実際に参加し
て，学ぶところがたくさんあり，子どもたちの見方を新たな視点で考えるきっかけとなりました。
また，図画工作を通して子どもの生きる力や自信をどう高めるかを考えることができました。日
々の授業の中で生かしていきたいです。 （ｋ小，ｈ教諭）
5・一人の子を中心にそのグループでの関わりがよりはっきりと見えてくることに気付きました。
また，再生 VTR を使うことで，個々の表情やつぶやきまで確認することができ，それぞれの想い
や学びのプロセスを捉えることができました。
・機器の扱いは トラブルがおきたときの対処に時間がかかる等で，今まで敬遠していたところが
ありますが，チャレンジして使ってみたいです。 （S小，i教諭）
6・生徒が学び，気付く瞬間を見ることができ，大変有意義な時間でした。一人一人へのみとりの
目をしっかりもちながら，よりよい美術授業をつくっていきたいです。
・題名を考える活動では，まさに他人の視点にきづかされて大変面白かったです。
○普段見ることのできない，小学生の作品，言葉，動きなど，大変刺激になりました。また，一
人の生徒の動きをビデオカメラで追い続けるという体験も新鮮で，そこから感じ取れる生徒の心
の動きや人間関係など，大変興味深かったです。
自分の価値観を押し付けず，生徒の作品をよくみて，生徒の声を感じ，耳を傾けるということ
が，これまでの自分に足りない点だと気付かされました。改善していきたいです。（ｋ中，S教諭）
7・一人の子を追っていくことで，子ども同士のかかわりや子どもの思いのつぶやきをみることが
できた。また，ビデオを見ながら話をすることで，自分が見落としている大切な場面を知るとて
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も有効であった。
・現在特別支援の子どもたちの担任なのですが，自己肯定感を高めるためにも是非やってみたい
と思いました。
○新たな鑑賞授業と協議会，そして講演の内容も新鮮でこれからも授業改善や授業研等にも役立
てそうです。（ｋ小，i教諭）
8・自分の考えや思い込みで子どもを判断してしまっていたかも知れないことに反省し，①もっと，
子どもに寄り添って図画工作をする。②他の教科もする。③職員にも教える。
・これからの図画工作や研修に生かしていきます。
○ビデオカメラを 4 台も同時に遣い初めての研修であった。自分だけでは見とれない子どもの見
取りが分かった。自分ひとりよがりをやめて，より子どもに寄り添う。（ｋ小，ｎ教頭）
9・ビデオ撮影は大変かなと思っていたのですが，そんなことはなく，撮影することによって意識
して児童を追いかけることができました。
・グループで話し合えたことも自分の視点ではみれない視点で児童をみることができてよかった
です。
○抽出児を決めてビデオ撮影し，グループ討議という形の研修は初めてでした。グループのメン
バーから私の気付かなかった児童の行動や発言を教えてもらえ，児童の視点で授業を体験するこ
とができました。（特支学校 h教諭）
10・見えない聞こえない子どもの内面を見とることの難しさを実感した。
・抽出児もそのグループの子どもも絵について語ることがなく，私には，思考の深まりなど感じ
られなかったが，Dグループの他の先生方の話を聞いて，映像を見直すと「そういう風に考え，か
かわっているんだな」と気付くことができた。
○今，一生懸命コンクールに向けて絵を描いています。子どもの声を聞きながら子どもが満足で
きる絵に完成させたいです。（ｆ小，ｇ教諭）
11・勤務校では，一人の生徒を抽出児としてとりあげ，データをとったり，事後協議するのが当
たり前でした。以前からそのような活動を美術の授業でもできないものかと考えていたので，今
回この様な機会をいただき，とても嬉しく思います。
・先生一人一人，視点やみている生徒の様子が違い，「○○さんは～していた」と自分では気付か
なかった点を知ることができ，大変勉強になった。
○なかなか美術（図画工作）の授業を見に行ける機会がなかったので大変勉強になりました。
（総合支援学校，m教諭）
12・普段，授業をしていると事務的になりがちで生徒の作品や，そこから感じられる，生徒の声
に耳をかたむけることができていませんでした。生徒の心を作品や言葉，動きから感じ取り，そ
のこと自体を楽しんだり，新しいことに気付いたりしながら，これからやっていきたいと思いま
す。とても楽しい時間でした。ありがとうございました。
○大変よい授業を見せていただき勉強となりました。鑑賞教育を中核とした図画工作指導，学級
経営により，なるほどこのような子どもが育まれるのだと感じました。子どもの見方，見とり方
が大変参考になりました。（m中，o教諭）
13・このような事後協議会は行ったことはあるが，ビデオを撮り，後から細かく振り返り，協議
したことは初めてだったので新鮮でした。また，その中から改めてわかることが多くあり，非常
に意義ある活動でした。
○今までにない視点での授業鑑賞で，自分が見逃していたものが何だったのか気付かされました。
生徒が自分の考え，思いに気付く場面を見ることができ，そうした瞬間をいかに見逃さずに引き
出せるか，今後の課題としたいです。教師自身の身振りであったり言動の一つ一つが生徒に与え
る影響など，今すぐに参考にしたい話であり，大変ありがたかったです。（ｓ中，ｓ教諭）
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14・学び合いを授業の中に取り入れようと，日々行ってはいますが，まずは，子ども一人一人の
見取りや，小さな気づき，思いをいかにしっかり教師がくみ取るか，原点に改めて立ち返りまし
た。
・今回のようなグループ協議は色々な考え方や気付きがあり，大変参考になりました。
・制作活動の中にどう対話型鑑賞を自分自身も組み込んでいこうか，考えながら参加させていた
だきました。
○抽出生徒についての授業研修は初めてでしたが，自分の授業も振り返る機会となりました。子
どもの関わりや学びのプロセスが見れて，とても勉強になりました。今後の授業にすぐに生かせ
る，研修内容でした。 （a中，ｋ教諭）
15 今日の授業では，子どもが場所を選びながら改めて自分の作品に思いをめぐらし，温める時間
ではなかったかと思います。子ども自身がこの時間の心の動きを表現できたらよいと思いました。
・伝え合う言葉に大きな大切な意味があると感じました。ありがとうございました。
○講師先生の準備が大変だったと思います。しかし，その分，得るものがありました。授業の見
方も学べました。言葉で今日の学びをまとめたいです。市教研の方で，このような機会を開いて
くださりありがたいと思いました。 （ｋ小，ｔ校長）
16・じっくり協議する時間があったことがよかった。このような時間配分ならば，授業中にしっ
かり記録を取るのはよいと思った。子どもの表情や動きの細かいところまで，見直すことができ
た。
○授業＋講師（近美，青木先生）がとてもすばらしい。たくさんのヒント，ご示唆，ご指導をい
ただきました。鑑賞，児童の見取り等とても役立ちました。（ｆ中，ｗ教諭）
17・子どもの活動の目標がなんだったのか途中で気になりました。（指導案の通りなのか）教室外
に出る活動で時間が気になりところですが。中学生だと素直に取り組めない生徒もいるのでみん
なが発表しやすい雰囲気をつくることが大切だと思いました。
○授業での活動内容や活動目的に向けて取り組む姿と共に児童間の関係やコミュニケーションが
見えてきました。小学生にとっては，自分の作品のための活動だけではないということが分かり
ました。グループ協議だったので，グループの人数や名簿があるとよかったと思います。名札の
ない方も多かったので。
美術，図画工作の参観の機会が少ないので，よい機会になりました。（ｍ中，S教諭）
18・参観や協議の視点，方法が明確になり，とてもよいと思いました。
・参観前に一般参加者を分担し，グループを割り当て抽出児を決めて，追わせ，それをもとに協
議するのは，素晴らしいですね。
○十分に準備された授業ありがとうございました。授業者のみならず，センターの協力体制がし
っかりとなされていることがよく分かりました。それが有意義な研修に結びついていると思いま
す。アクティブラーニングや思考ツールも取り入れられていました。新しい学力観に基づいた授
業，協議会がとてもよかったです。 （ｋ中，ｈ校長）
19・自分の作品がうまいか，うまくないかということを全く気にすることなく，楽しそうに活動
している児童の姿を見ることができました。鑑賞の大切さを再確認することが出来ました。協議
会の持ち方もとても参考になりました。
○とにかく楽しかったです。先生方と１つの授業，一人の児童について感じたことを伝え合い，
自分一人では気付かないところをたくさん気付くことができたからだと思います。
（ｓ小，ｙ校長）
20・抽出児をみることは，とても大切だと改めて思いました。
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○内容が盛りだくさんという感じで，大変勉強になりました。授業研究のやり方の視点の一つを
与えていただき大変役にたちました。 （o小，ｔ教諭，研究主任）
２２）秋山敏行『子どもの造形的な活動の相互行為分析による臨床的研究のための基礎的考察Ⅱ～愛媛
県松山市の小学校における＜造形遊び＞の授業提案，および同市内の小学校を対象とした＜造形遊び
＞に関するアンケートの分析をもとに～』大学美術教育学会「美術教育学研究」第 48 号 2016 年，
pp.15-16
２３）佐藤学 『専門家として教師を育てる 教師教育改革のグランドデザイン』岩波書店 2015 年，
pp.126-127
２４）前掲書 21），no.10のアンケートを再掲（下線は筆者が追記）
２５）鷲田清一『現象学の視線』講談社学術文庫 1997年，p.162 （下線は筆者が追記）
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終章 31p
１ 研究のまとめ
第１章では，現在の教育の状況や問題点が，教育実践の場における「子どもの見えにくさ」
にあることを，本田和子や浜田寿美男等の子ども学や現象学的発達心理学の知見をもとに示し
た。子どもの見えにくさとは，学習者として子どもが，教師の眼前で行っている行為や経験，
志向性が，学習場面で教師に観察不能や理解不能，対応不能であることが頻出することである。
文部省指導資料『新しい学力観に立つ教育課程の創造と展開』(1993)では，新しい教育の基
本的な考え方として「これからの教育は，子供の側に立ち，子供たちが自ら考え，主体的に判
断し，表現したり行動したりすることができる資質や能力の育成を重視する教育へと，教育の
基調の転換を図る必要がある」ことが示されている。子どもの学習活動の視点に立つ新しい教
育の実践化の考え方として，「新しい学力観に立つ学力の育成」と「子どものよさや可能性を
生かす教育」の２つの観点とその内容より，「生きる力」すなわち「資質や能力」としての学
力観とその転換について示した。
第２章では，現在の「子ども」の見えにくさと共に，教育の実践場面において「大人」が「子
ども」を未熟なもの，大人よりも劣った存在，発達すべき存在として下位に見る見方が一般化
されていることを示した。「子ども」や「学校」，「教育」や「学習」に対するこうした見方と
その自明化が，近代化において位置付けられてきた過程を，フィリップ・アリエス，ニール・
ポストマン，中野光等の文献より示した。そして，子ども観の転換について，認知科学や現象
学的発達心理学の知見より学習者自身の行為とその過程による知の社会的構成として示した。
第３章では，明治になってつくられた「美術」という言葉や制度とその時代背景について，
北澤憲昭，佐藤道信，木下直之等の日本美術史の知見より示し，「造形遊び」の意義と可能性
について明らかにした。また，文部省『小学校指導書図画工作編』（平成元年）や『新しい学
力観に立つ授業展開のポイント図画工作科』等の指導解説書より，「新しい学力観」における
図画工作の位置づけと可能性と，昭和52年学習指導要領より図画工作科の学習内容として独自
に構想され改善されてきた「造形遊び」という学習活動の見方と在り方を「資質・能力」とす
る学力観により再定義した。また，こうした学習活動の実現にかかわる教師の留意点について，
筆者自身の実践論文と考察をもとに示した。
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第４章では，「造形遊び」の学習活動のもつ特有の関係や過程に着目し，子どもが生きる力
を育む学びの実践過程を明らかにするため，社会学のエスノメソドロジーにおける相互行為分
析を用いて，図画工作における子どもの造形表現行為と表現世界の記述分析を実施した。これ
により，次のことが明らかになった。子どもたちはつくる行為を媒介にして，友だちとかかわ
り合いながら様々な新しい意味をつくりだし，その過程で自分の見方，感じ方，考え方，表し
方，ふるまい方をつくり出したり，つくり変えたりしている。子どもたちは，「造形遊び」の
活動を通して，①ものや場への主体的で能動的で相互作用的なかかわりを通した行為と意味の
関係，②表現行為を協働して行う他者との間での，ものや場，材料等のよさや可能性への共感
と協働の関係へ，③自分の見方，感じ方，考え方，表し方，ふるまい方の触発やつくり変わり
への関係へ，多元的に自身の実践を開いていく姿が示された。「造形遊び」を通して，個別の
知識や技能のみではなく，他者と共に世界とかかわろうとし，「自分が，拡がる力」すなわち
「生きる力」をよりよいものへと相互作用的に形成していくことを明らかにした。
第５章では，筆者の授業実践と事例の相互行為分析より，子どもが生きる力を育む学びの過
程や，その過程をつくる教師の姿勢や在り方について明らかにした。子どもの造形表現行為の
過程の実際が，教師の自明化した枠組みのため不可視化していること。子どもの行為に対して，
理解不能な関係性を形成していることを示した。そして，子どもが行うつくり表す行為を，も
の・ひと・こととの相互作用・相互行為の視点からビデオを見直したり，記述して捉え直す試
みを繰り返したりすることで，自明化した枠組みが解消し，子どもの学びの過程に対応した支
援や題材の在り方という視点と方法が形成され，教育実践への省察が深化し，実践力が高まる
ことを明らかにした。
第６章では，子どもが生きる力を育む学びの過程を見て語り合う実践を通して教師が変容し
ていく研修の在り方を，M 市立 K 小学校や N 市立 S 小学校における授業実践と事後協議会，
新潟県立近代美術館における対話型鑑賞にかかわる事例により明らかにした。
研修指導者である筆者と授業者が協働して造形遊びの学習活動を構想し実践した。初任，中
堅，熟達の経験年数の異なる教師グループで特定の子どもに着目し，材料や作品等のものや，
友達や教師等の人と相互作用的にかかわりながら，作品や場所の意味をつくり，つくり変えて
いく過程を，ビデオ記録していく参与観察を実施した。撮影したビデオ記録を用いたカンファ
レンスによる事後協議会を実施し，「造形遊び」における子どもの行為の関係と過程から，学
びの過程の見方や捉え方を，ビデオを媒介にした参観と教師の個々の語りを通して共有し，「学
習」「子ども」「教師」「教育」等について自明化している教師自身の見方，感じ方，考え方，
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ふるまい方を，その場で省察し転換していく過程が示された。子どもが生きる力を育む学びの
過程をつくる教師として，子どもの学びを常に捉え直し実践する専門的で高度な眼差しの形成
が可能となる教育研修の在り方を，子どもの造形活動の関係と過程へ相互作用的に関わる教師
の実践を通して明らかにした。
本研究は教育実践研究が，子どもの資質や能力を育む過程に焦点化して研究するその意味を
示した。そのため，①子どもの「生きる力」を育む造形活動の実際を，子どもの視点からエス
ノメソドロジーや相互行為分析の手法にもとづき記述分析して捉え直した。②その手法を教師
の実践研究に適応することによって，教師自身が子どもの視点に立って子どもの活動を捉えた。
その捉えた映像をもとに複数の経験年数の異なる教師の視点からビデオを用いたカンファレン
スとその相互行為分析を通して，その場で今見てきた子どもたちの学ぶ過程の実際の中で「生
きる力」を育む教育実践研究の関係的な構造を明らかにした。以上が本研究の各章で明らかに
なったことである。
人間は大人になると，今まで自分が生きてきた中で刷り込まれてきた価値観や概念を，つく
り変えていくことは困難となる。しかし，筆者はこれまでの教育実践と本研究を通して，子ど
もの学びに寄り添うことによって，自分の価値観や概念をつくりかえていくことが可能となる
ことがわかってきた。子どもは，これまでの学びを生かしながら，新しい見方や感じ方をつく
り続けているのである。
筆者自身が教育されてきたことを疑いもせず，その内容をもとにして図画工作や美術教育を
行うことが，子どもたちの感性や情操を育てるとした先入観をもって頑なに思い込んでしまい，
ものをつくったり対象とかかわったりすることにどのような意味や価値があるのかということ
を捉えて教育実践の改善に活かすことを十分には考えてこなかったのである。その結果，高学
年が「造形遊び」のような授業をしていると，知識や技術を子どもたちにしっかりと身に付け
させることができず，ただ遊ばせているだけで，「学び」など不在だと考えがちであった。
しかし，作品のできばえや製作技術ではなく，子どもたち一人一人の行為や過程を丁寧に見
ていくと，子どもにとっての造形行為は，様々な「もの・ひと・こと」にかかわりながら，材
料の色や形のよさやおもしろさから思いを広げて，新しい意味をいわゆる「作品」としてつく
ると同時に，自分の見方や感じ方，表し方を，完結させることなくつくり，つくりかえ，つく
り続けている創造の営為であることがわかってきた。子どもが自らの身体的行為を通してもの
や場所や友達のつくる活動にかかわり，ものや場所をつくり変えていく過程で，それまでの自
分が当たり前としてきた，ものや場所や友達に対する見方や感じ方やふるまい方をつくり変え
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ていく過程に対して，教師として自覚化する省察を得たことは，単に子どもの理解を深めただ
けではなく，自分自身の指導観，教育観，子ども観の転換を引き起こしていった。既有の価値
観や概念を捉え直し，子どもの思いを感じる身体を取り戻し，共に学ぶものとして子どもの行
為を丁寧に，しかも共感的に「内側」から見ていくことが，その子どもの学びの成り立ちにと
って何よりも有効であることを明らかにした。そして，このことが教育実践の省察と創造にお
いて様々な問題解決の糸口になるのである。
図画工作は情操や感性を豊かにするだけではなく，自ら学び，自ら考える力といった「生き
る力」が発揮されやすく，培いやすい学びの場である。そもそも，「作る」という言葉の表層
的で狭いイメージを取り除き，開かれた「つくる」とする意図から，昭和５２年度の学習指導
要領において「つくる（ひらがな）」と表記された経緯がある。しかし，今日においても図画
工作や美術が本来の意味での人間形成に深くかかわる教育として，認知されているのであろう
か。図画工作は人間本来の身体性の感覚のように総合的・統合的な在り方をめざすことに特性
があり，子どもたちの今をかけがえのない＜私＞として生きる行為としての表現を保障してい
るのである。
また，図画工作は，今の子どもたちをはじめ，教師自身にとっても自らの「無知の知」を自
覚させ，自己を相対化しやすい場と捉えている。なぜなら，子どもの在りのままを共感的に捉
えやすく，子どもに寄り添いやすい機会になるからである。これは「生きる力」を育み，子ど
もの学力を向上させる際にも必要なことである。居心地のよい教室や安心できる場や状況が，
子どもの自己肯定感や意欲を育むうえで大切なこととなる。
教育現場では学習指導要領が基本となる。平成21年３月に公示された学習指導要領の改訂の
基本的な考え方や「生きる力」にかかわって，「答申」では次の7点が示された。
１）改正教育基本法等を踏まえた学習指導要領改訂
２）「生きる力」という理念の共有
３）基礎的・基本的な知識・技能の習得
４）思考力・判断力・表現力等の育成
５）確かな学力を確立するために必要な授業時数の充実
６）学習意欲の向上や学習習慣の確立
７）豊かな心や健やかな体の育成のための指導の充実
たくましく生きる資質や能力としての「生きる力」は，その後の国際学力調査で評価の枠組
みとして使われた能力観（コンピテンシー）を先取りしたとされている。このコンピテンシー
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という能力観には，人間関係，自律性，他者理解や交流等，社会生活をしていくうえで必要な
能力全体が含まれている。
コンピテンシーは，ある状況に直面したときに，それまでに獲得した知識や技能を駆使して
対応し，新しい展望を切り開いていくことのできる「能力」の意味で使われている。米国では，
職業上，臨機応変に対応できる能力という意味でビジネスで使われている。また，ヨーロッパ
では，対人関係の調整力も含む幅広い生活能力という意味で教育界で使われている言葉である。
その能力観が，経済協力開発機構（OECD）による国際学力調査（PISA）で，そのテストの枠組
みとして使われ，日本でも注目されるようになり，文部省では，それらをもとにして以下の「キ
ー・コンピテンシー」を提案している。
・社会・文化的，技術的ツールを相互作用的に活用する能力（個人と社会との相互関係）
・多様な社会グループにおける人間関係形成能力（自己と他者との相互関係）
・自律的に行動する能力（個人の自律性と主体性）
この様に，コンピテンシーにはビジネス界における＜競争＞から人間の交流・共存の＜共創
＞まで多様な意味がある１）。図画工作や美術こそ，これらの能力を培いやすい教科である。反
面，図画工作・美術においては，新教育課程の全面実施に向けて，次にあげる不安がある。
図画工作・美術においては，いくつかの改善の基本方針が示されたが，その中でも新たに加
わったこととして，次の視点があげられる。まず，「図画工作科，美術科の学習を通して，造
形や美術の働き，美術文化などに関心をもち，生涯にわたって，生活や社会に主体的にかかわ
っていく態度を育てる」２）という視点である。より一層，受け身ではなく，自ら生活や社会に
主体的にかかわっていく態度を育てることが重要となる。
また，教科目標に「感性」という文言を加え，表現や鑑賞を貫く[共通事項]が前回の改訂で
新設された。これは，領域や項目などを通して共通に働く資質や能力を示した３）ものであり，
子どもを捉える手立てであると同時に，重要な指導事項でもある。そのため，題材の指導計画
や学習指導案の中に位置づけ，どこでどのような内容を子どもに捉えさせていくかを十分に検
討する必要がある。
[共通事項]は周知の通り独立して指導するものではない。「感性を働かせている子どもの姿」
であり，授業改善の視点である。現場で活用し指導に生かすことができた時に，初めて[共通
事項]が意味あるものになる。そのためには，教師自身の子どもの学びを捉える確かな眼差し
が不可欠である。「子どもがどんな作品をつくったのか」という表層的なことだけでははなく，
プロセスを通して「子どもに何が育ったのか」という内面をもしっかりと捉えられる教師の身
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体が必要である。そのうえで，子どもが感性を働かせながら，つくりだす喜びを味わい，子ど
もの発想が活発化する授業展開の工夫が求められているのである。
小学校においては平成23年度から新教育課程となったが，教師は子どもが自分の感覚や活動
を通して，形や色を捉え，自分のイメージをもつことができているのかを子どもの姿から捉え
続けていく必要がある。したがって，共感的な開かれた教師の身体がないところで，いくら教
材研究をしても徒労に終わるのである。本研究においては，造形活動を通してどのようなコン
ピテンシーを培いながら，学力の要素の１つである「知識・技能を活用して課題を解決するた
めに必要な思考力・判断力・表現力等」が培われているのか，子どもの姿から追求したり，子
どもに対する教師自身の眼差しや身体にも留意したりしながら明らかにしてきた。
そのうえ，これまでに社会が歩んできた経緯を近代性の構造を中心にして捉え直してきた。
その際，社会学や哲学，発達心理学，子ども，家族，学校，制度，権力，身体性，美術，芸術，
複雑系などを横断的に捉え直してきた。捉え直しといっても，これまでのことを単に否定する
のではなく，自分自身を相対化し問題の状況に陥っていることを自覚することから始めた。本
研究を通して，筆者が自明と思っていたことに対して捉え直すことができた。
したがって，本研究では，自分自身のかつての実践事例における子ども観や学び観を問い返
しつつ，「造形遊び」に見られる子どもの有能な学びの在り様とその意味を分析，考察するこ
とによって，子どもの論理による学びが成り立つ新しい教育を構想した。さらに，授業実践の
職員研修や対話型鑑賞活動を通して，教師が変容する研修の実践化を目指した。
研修会を通して，教師がビデオや写真（子どもの姿や行為）をもとに協議することの重要性
や，教師は見えているようでいて見えていないことをお互いに認識することができたことが何
よりの成果となった。この姿勢が欠如したところでは，子どもに寄り添う姿勢や共感的な姿勢
をとることは困難なことである。子どもたちが学校という場，教室という場において，相互に
学び合っていることが見えてくると，学習や題材が子どもたちをつないでいくうえで有効であ
ったことが浮かびあがってくるのである。
子どもたちがこれまで獲得してきた技能や知識と新たな出来事を関連付けたり，子ども同士
の関係を関連付けたりしていくためには，図画工作の題材や場や状況を教師がつくり続け，そ
の場や状況に応じてでどの様に子どもに共感しながら支援していくのかが重要であることを認
識した。
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２ 今後の課題
今後の課題は次の３点である。
①教師が実践力をつけるには，子どもが「生きる力」を育む学びの過程を見ていくことが有
効である。教師が学習する内容の知識だけを知っていても意味は無い。子どもがどの様にして，
何を学んでどんな力や人間性をつくっているのかということに焦点を当てていく必要がある。
常に子どもの姿を通して教育の実践を考えていくことは，教師にとって重要なことである。未
だに，教師の教え方を注視し，教材の解釈に時間をかけ，子どもの学びの過程を捉えようとし
ない研修は多い。本研究における研修の有用性を，さらなる事例研究をもとにして示していく
必要がある。多様な活動に応じた相互行為分析を試みることを通して，意味をつくり「生きる
力」を育む子どもの学びの過程にもとづく教師の研修と教育実践の在り方へと転換していく視
点が重要である。この視点からつくられる研修と教育実践を研究し，その有用性を明らかにし
ていくことが課題である。
②今を生きる子どもたちにとって必要なのは，「いま・ここ」に自分が存在することについ
て抱いている不安や心配を軽減することであり，安心して生き，生きようとする力を子どもが
自ら手にすることができる支援をすることである。本研究では，「生きていてもいいんだよ」「自
分のよさがあるんだよ」といったことを言葉だけではなく，子どもが他者との相互のかかわり
合いの中で身をもって感じていくことの重要性が明らかになった。本研究の視点に立ち，人と
人とがかかわり合って生きていくということが快いことなのだということを子どもが感じ取る
ことのできる環境や状況を教師がつくっていく必要がある。これが教師自身に対する「評価」
であり教育の営みだといえる。子どもの行為に見とれたり，活動後に子どもの相互行為を見直
したりしていくことが，教師が子どもの感じ・考え・表している気持ちを捉えていくことの手
がかりになるのである。すると，子どもと交わす教師の言葉や表情が共感的なものになってく
る。また，教師が子どもを「見る」場面では，子どもからも「見られている」ことに留意する
必要がある。どのような表情や視線で子どもを捉えているのか，教師自身の姿勢を常に忘れな
いように心がけていく必要がある。子どもは小さな哲学者である。子どもたち一人一人を見習
って，自らの価値観を捉え直しながら生きられるように，教師（大人）が柔軟な身体や感覚を
取り戻し，謙虚に生き合っていくことが，この閉塞的な状況を打開していくうえで重要である
ことを示した。このような姿勢を教育現場に導入し，還元していくことが教育実践研究の課題
の1つであることが本研究を通じて明らかになった。授業研究・事後協議会といった研修の場
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では，子どもの学びをいかに見とることができるのかが試されているのである。これは，教師
が実践する日々の授業においても同様である。
③子どもの姿を通じて，教師自身が生涯に渡り学び・変容し続けていくことである。その環
境や状況を協働で大学や教育委員会や現場と共につくり続けていくことが本研究を含め，今後
の教育実践と教育実践研究において最も求められている課題である。
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